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En el último tiempo el concepto de ciclo ha aparecido con fuerza en los 
documentos de la Secretaría de Educación de Bogotá (SED 2008 y 2009a y 
2009b). En su propuesta inicial se habla de cinco ciclos para caracterizar la 
Educación Básica y Media, incluyendo entre ellos el llamado “año cero” o de 
tránsito entre la Educación Inicial y la Educación Básica. Esta visión es contraria 
a la caracterización lineal y acumulativa que venía rigiendo en la estructura 
organizativa de la educación en Colombia y que se expresaba en una numeración 
continua de los grados desde el cero hasta el once; caracterización, que de 
acuerdo con Davídov (1987), expresaba el principio del “carácter sucesivo” con 
el cual se organizaba el aprendizaje en la escuela tradicional. La nueva visión 
por ciclos, a juicio de la Secretaría de Educación, “busca superar la atomización 
y fragmentación de los contenidos de la enseñanza” y contribuir de esta manera 
a mejorar “la calidad de la educación bogotana” (SED, 2008: 9). La propuesta se 
acerca más al sistema de organización adoptado desde años atrás por varios 
países latinoamericanos y por algunas muy pocas innovaciones educativas en 
Colombia, entre ellas, el Claustro Moderno y el Instituto Alberto Merani. 


Desde hace más de dos décadas, el Instituto Alberto Merani (I[AM) viene 
trabajando mediante una estructura organizada en ciclos que cubre toda la 
escolaridad básica y media, y el año de transición desde la educación inicial. 
Cada ciclo tiene una duración de tres años, para un total de doce años de 
escolaridad, y cuatro ciclos diferenciados cualitativamente entre sí: Exploratorio, 
Conceptual, Contextual y Proyectivo. Cada uno de ellos ha sido caracterizado de 
manera integral según el desarrollo cognitivo, valorativo, social, comunicativo y 
praxiológico alcanzado por niños y jóvenes. En cada uno hay un énfasis en 
alguna de las dimensiones humanas y así mismo, existe una actividad rectora en 
torno a la cual se articulan las demás. 


Para llegar a esta caracterización, en el IAM tuvimos inicialmente en cuenta 
principios de la psicología genética formulada por Piaget e Inhelder (1969, 
edición 1980; 1974 y 1985), los cuales revisamos y reelaboramos a partir de las 
lecturas de algunos exponentes de la Escuela Histórico-cultural, en particular, de 
los desarrollos de Elkonin (Davídov et al, 1987), Davídov (1978, 1987, 1988 y 
1979, edición 1990), Wallon (1948a, 1948b y 1953; edición, 1987 y 1984) y 


Merani (1965 y 1969). Así mismo, la puesta en práctica de los ciclos en la 
Institución durante estas dos décadas ha generado nuevas revisiones y 
reconceptualizaciones que deben ser tenidas en cuenta en una caracterización 
actual de los ciclos en educación colombiana. 


Este libro argumenta cómo creemos que se deberían comprender los ciclos 
escolares y explica cómo llegamos a su caracterización actual y a considerar el 
desarrollo integral del individuo y no el aprendizaje como la finalidad esencial 
de la educación. Para tal fin, la obra se divide en cinco capítulos. En el primer 
capítulo se exponen los dos marcos teóricos que en mayor medida deben ser 
tenidos en cuenta en una caracterización por ciclos en la actualidad: la teoría 
psicogenética piagetiana y los enfoques histórico-culturales. En el capítulo 
segundo se explica y desarrolla una propuesta para la organización por ciclos 
atendiendo al nivel de desarrollo alcanzado por los estudiantes a nivel cognitivo, 
valorativo, social, comunicativo y praxiológico formulada en el marco de la 
Pedagogía Dialogante implementada en la última década en el Instituto Alberto 
Merani. En los tres capítulos siguientes se expone la caracterización de los 
diversos ciclos desde la perspectiva del desarrollo ético y valorativo (capítulo 
tercero), del desarrollo cognitivo (capítulo cuarto) y del desarrollo 
sociolingúiístico (capítulo quinto). 


Este trabajo ha sido realizado por diversos docentes y directivos del Instituto 
Alberto Merani, quienes se encuentran vinculados a la Institución desde hace 
más de una década. Se trata de Julián De Zubiría (capítulos 1 y 2), pedagogo e 
investigador, miembro fundador del Instituto Alberto Merani y Director del 
mismo desde 1991, Magíster Honoris Causa en Desarrollo Intelectual de la 
Universidad Católica del Ecuador, profesor de cursos postdoctorales en 
universidades de Venezuela y Panamá, profesor de postgrados en México, Chile, 
Ecuador y Colombia, y autor de diversas obras en pedagogía; el filósofo Gerardo 
Andrade (capítulo 3), miembro fundador, Director de Publicaciones y Jefe del 
área de Valores en la Institución; Bertha Sarmiento (capítulo 4), Especialista en 
Modificabilidad y Desarrollo Intelectual de la Universidad de la Serena en Chile 
y la Universidad Iberoamericana, y Jefe del Área de Sociales del Merani; Jhon 
Jaime Marín (capítulo 4), Magíster en Desarrollo Intelectual de la Universidad 
Javeriana y Coordinador de Postgrados del Politécnico Grancolombiano; 
Vanessa Vargas (capítulo 5), Magíster en Educación de la Universidad Javeriana 
y Coordinadora Académica de la institución; y Henry Sampedro (Capítulo 5), 
Magíster en Filosofía de la Universidad Javeriana y Jefe del Área de Lenguaje 
del Instituto Alberto Merani. 


Diversos estudios mundiales y nacionales sobre las instituciones que alcanzan 
mayores niveles de éxito (Davis y otros, 1992; Edmonds, 1982; OCDE, 1994 y 
De Zubiría et al, en prensa) han encontrado un conjunto de variables asociadas a 
la calidad educativa y entre ellas destacan la definición de un PEI claro y 
compartido, con el cual se identifiquen docentes, estudiantes, directivos y 
comunidad educativa en general. Así mismo, resaltan la necesidad de centrarse 
en competencias esenciales y en precisar los currículos en torno a ellas. El 
trabajo por ciclos facilita que se eleven los niveles de identidad de la comunidad 
educativa con el PEI y que el currículo se delimite y se centre en competencias 
esenciales; al hacerlo, el trabajo por ciclos favorece la calidad de las 
instituciones educativas. 


Cada ciclo se constituye en una unidad articuladora del trabajo pedagógico 
llevado a cabo en una institución educativa. En torno a ella se vinculan los 
docentes para enfrentar de manera conjunta las prioridades del desarrollo de 
niños y jóvenes. En consecuencia, el trabajo de los docentes, organizado por 
ciclos, demandará acuerdos sobre las características que debe presentar la 
mediación en valores y actitudes, en operaciones intelectuales e instrumentos del 
conocimiento; en competencias sociocomunicativas propias de los niños y 
jóvenes de dicha edad de desarrollo; y en las actividades rectoras que la 
institución impulsará. 


Los ciclos deben articular el trabajo en competencias básicas. En torno a ellas 
deben existir acuerdos previos para potenciar el impacto de los docentes en el 
desarrollo integral de los estudiantes y para garantizar una evaluación formativa, 
dialogante e integral del estudiante. Así mismo, el tránsito de un ciclo a otro 
significa que ha variado la edad de desarrollo de los estudiantes y que se ha 
producido un cambio cualitativo en las actividades centrales que realizan dichos 
estudiantes y en las maneras de organizar el pensamiento; en la resolución de las 
tensiones valorativas, y en los niveles de desarrollo de sus competencias 
sociolingúísticas. De esta manera, pensamiento, valores y lenguaje adquieren el 
carácter de áreas transversales que orientan la acción conjunta de todos los 
docentes en un momento del desarrollo de los estudiantes. 


Todos los docentes de un ciclo determinado priorizan la mediación en desarrollo 
del pensamiento, valores y lenguaje; es decir, todos los docentes priorizan el 
trabajo y la evaluación por competencias (De Zubiría, 2008). Y esta acción 
conjunta de todos los docentes es la que garantiza que se trabaje integralmente y 
que la escuela supere la visión racionalista, dicotómica, informativa y 


fragmentaria que la ha caracterizado hasta la fecha. Cada docente, trabajando de 
manera aislada y fragmentada, de ninguna manera garantizará que la meta del 
desarrollo se convierta en la prioridad de una institución educativa. Esta acción 
conjunta de todos los docentes es condición sine qua non para que la escuela 
deje de estar centrada en el aprendizaje y convierta la humanización del ser 
humano en su prioridad esencial. De manera que la escuela enseñe a todos los 
niños y jóvenes a pensar, sentir, actuar, e interactuar como solía decir Merani. 
Así lo entendemos en el IAM desde hace dos décadas. Y allí podemos encontrar 
algunas de las explicaciones del éxito que hemos tenido en educación. 


Julián De Zubiría Samper 


La historia de un concepto: Los ciclos en la educación 


Julián de Zubiría Samper 


En este capítulo se rastrean los orígenes del concepto de ciclo en educación, 
desde sus versiones iniciales e incipientes en Rousseau y Freud hasta sus 
formulaciones más completas y elaboradas en la perspectiva de la psicología 
genética y de los enfoques histórico-culturales. Directamente Piaget no pensó 
una organización escolar que reprodujera su caracterización evolutiva por 
estadios, dado que su trabajo fue esencialmente epistemológico. Sin embargo, su 
teoría representa un referente obligatorio, el cual debe ser revisado en un estudio 
histórico de caracterización por ciclos, dado que corresponde al primer esfuerzo 
general y sistemático por caracterizar el desarrollo humano a nivel cognitivo 
organizado por estadios. 


Por su parte, los enfoques histórico-culturales propusieron diversas alternativas e 
insistieron en algunos principios a tener en cuenta en una caracterización por 
ciclos de la escuela. En particular, Elkonin y Wallon elaboraron diversos 
sistemas de organización de la educación por ciclos, a partir de actividades 
rectoras en el caso de los desarrollos adelantados en la Unión Soviética en las 
primeras décadas del siglo anterior, y a partir de criterios globales e integrales y 
alternancias funcionales, en la versión desarrollada por Henry Wallon en Francia 
a mediados del siglo pasado y la cual intentó plasmar en el sistema educativo 
francés durante el breve período que ocupó el cargo de Ministro de Educación y 
el que permitió inmediatamente elaborar el Plan de reforma educativa Langevin- 
Wallon!, una vez concluida la Segunda Guerra Mundial. 


Primeras aproximaciones al concepto: Rousseau y Freud 


En 1956 la Asociación Psicológica de Lengua Francesa convocó un encuentro 
internacional bajo el título de “Los estadios en la psicología del niño”. En dicho 
encuentro se hicieron presentes los más importantes psicólogos que en el 
momento debatían la temática a nivel internacional, destacándose entre ellos 
Piaget, Inhelder, Wallon y Zazzo (Piaget et al, 1963). En la ponencia sustentada 
por Osterrieth en el encuentro, afirma que la noción de estadio de desarrollo es 
una noción “esencialmente europea”. Y tiene toda la razón el profesor belga, ya 
que prácticamente todos los teóricos que se han referido a la existencia de 
estadios en el desarrollo han sido europeos. Así lo vemos desde Rousseau hasta 
Piaget y Wallon, pasando por Freud, Saussure, Erikson? o el mismo Osterrieth. 
Una de las principales excepciones la constituye el psicólogo norteamericano 
Gessel, quien intentó realizar una completa caracterización del desarrollo del 
niño desde el nacimiento hasta los diez años. Sin embargo, salvo este trabajo, los 
más importantes esfuerzos por sistematizar el desarrollo humano en ciclos 
evolutivos diferenciados, hasta el momento, han sido realizados en el continente 
europeo. 


Posiblemente fue Rousseau el primer filósofo y educador que de manera 
relativamente clara y diferenciada consideró que el niño pasaba esencialmente 
por tres etapas: hasta los 12 años o período en el cual predominaban los sentidos, 
entre los 12 y los 15 en el cual se debería asignar un mayor énfasis a la razón; y 
a partir de los 15, momento en el que se desarrolla en el individuo el sentido 
moral y religioso. Esta caracterización es la que conduce a Rousseau a defender 
una educación centrada en el desarrollo de los sentidos hasta la pubertad. Según 
su planteamiento, con el niño no se debe ni razonar, ni sermonear, ya que la 
razón “es lo que se desarrolla con mayor dificultad y más tardíamente” 
(Rousseau, 1762, edición, 1979: 44). Lo esencial —dirá— es educarle el tacto, el 
olfato y la vista, favorecer su contacto con la naturaleza y permitirle jugar de 
manera libre. Necesariamente el niño tendrá que enfrentar el dolor para que 
efectivamente aprenda a vivir por sí mismo y para que posteriormente no quede 
“inerme ante el sufrimiento”. Sufrir es lo primero que debe aprender, y lo que 
tendrá más necesidad de saber. Concluye incluso que hay que alejarlo del mundo 
de los libros y la lectura, ya que estos son “propiamente los instrumentos que 
torturan a los menores”, De lo que se trata es de que el niño vivencie, juegue, 


eduque su cuerpo y experimente directamente con la naturaleza, ya que “la 
experiencia antecede a las lecciones”. “No conozco —dice— que nunca un niño al 
que se ha dejado en libertad se haya muerto”4, 


La paradoja de la vida de Rousseau no puede ser más diciente: entregó a sus 
cinco hijos a un orfanato y luego se dedicó a reflexionar sobre cómo se debería 
educar a los propios hijos, produciendo dos décadas después su profunda obra 
“El Emilio o de la educación” (1762, edición 1979), que bien puede considerarse 
como el primer manifiesto público de la Escuela Nueva y Activa que se 
desarrollará un siglo después por las reflexiones adelantadas por Dewey (1859- 
1952) en Estados Unidos; Claparéde (1873-1940) en Suiza; Cousinet (1881- 
1973) y Freinet (1896-1966) en Francia; Decroly (1871-1932) en Bélgica; 
Montessori (1870-1952) en Italia, y Nieto Caballero (1889-1975) y Hostos 
(1839-1903) en América Latina”. 


Desde un marco diferente, a fines del siglo XIX y comienzos del XX, Sigmund 
Freud (1856-1939), formulará un conjunto de estadios para caracterizar el 
desarrollo de la personalidad en el individuo. Según su criterio, las dos pulsiones 
esenciales de la vida serán la del placer —Eros— y la de la muerte —Tánatos—; y 
ello le permitirá caracterizar la evolución del niño esencialmente a partir de 
como resuelva la pulsión y la necesidad sexual, criterio esencial en la 
caracterización de los estadios evolutivos por los que atraviesa un individuo, 
desde esta perspectiva. 


Los principales aportes de Freud se ubican en torno al papel del inconsciente y al 
del placer en la vida. A diferencia de lo que nos permite pensar el sentido 
común, muchas de las cosas que creemos, decimos y hacemos, no las pensamos 
o decimos porque quisiéramos hacerlo, sino porque existen fuerzas internas que 
nos obligan a ello. Somos seres mucho menos racionales de lo que creemos, más 
instintivos y más hedonistas de lo que aparentamos. Somos seres movidos por 
instintos y pulsiones poco conscientes ligadas con el placer, la represión y el 
temor. Para Freud, en la búsqueda de placer el ser humano se enfrenta a 
múltiples instituciones y costumbres sociales que terminan por ser interiorizados 
por la persona en su proceso de formación familiar, social y escolar. 


Medio siglo atrás, Marx había ubicado el carácter social de la conciencia 
humana (Marx y Engels, 1876, edición 1976); y ahora, el psicoanálisis —en 
especial en la versión de Fromm- encontraba el carácter social de nuestro 
inconsciente. Marx había considerado que nuestras ideas tenían un origen social, 


cultural e histórico; Freud encontrará que también nuestras represiones y temores 
tienen un origen social; pero será propiamente Fromm, particularmente en su 
obra Espíritu y sociedad, quien identifique el carácter histórico y cultural de los 
complejos e instintos (Fromm, 1996: 32) y quien reconoce como propias de un 
período histórico algunas características atribuidas por Freud a la naturaleza 
humana. Algo similar propondrá Erikson en su teoría del desarrollo humano al 
crear propiamente una teoría sociobiológica (Erikson, 1950, edición 1993 y 
1963, edición 1993). 


El padre del psicoanálisis había demostrado que deformábamos la realidad por 
nuestros tabús, temores, mecanismos de defensa, proyecciones y deseos 
reprimidos. Lo que vemos e interpretamos también proviene de las represiones 
de las que hemos sido presos. En sus propios términos (Freud, 1930, edición, 
1979 5): 


En condiciones normales nada nos parece tan seguro y establecido como la 
sensación de nuestra mismidad, de nuestro propio yo. Este yo se nos presenta 
como algo independiente unitario, bien demarcado frente a todo lo demás. Sólo 
la investigación psicoanalítica —que por otra parte, aún tiene mucho que 
decirnos sobre la relación entre el yo y el ello- nos ha enseñado que esa 
apariencia es engañosa. 


Al ubicar y estudiar este conjunto de características, bien podría considerarse a 
Freud como el gestor del concepto que siete décadas después divulgaría con 
incalculable éxito Goleman (1997): la inteligencia emocional. Lo que intentó 
hacer Freud fue bastante similar a lo propuesto décadas después por Goleman: 
mejorar la conciencia de nuestros actos inconscientes; y al hacerlo, que esto nos 
ayude a manejar de mejor manera la neurosis generada por la represión. En este 
sentido, volver consciente el inconsciente tendría el papel liberador que se busca 
a través del psicoanálisis. Fromm irá más lejos, ya que para él, el psicoanálisis 
facilitaría nuestra humanización en tanto permitiría superar la enajenación de la 
que nos hace presos el inconsciente (Fromm y Suzuki, 1960, edición, 1994: 
116). 


La tesis central que desarrollará Fromm es que la sociedad es represiva y 


creativa frente al ser humano, en tanto que para Freud la sociedad es 
esencialmente represiva. 


Toda sociedad —afirma— excluye ciertos pensamientos y sentimientos de ser 
pensados, sentidos y expresados. Hay cosas que no sólo “no se hacen” sino que 
ni siquiera “se piensan”. En una tribu de guerreros, por ejemplo, cuyos 
miembros viven de matar y robar a los miembros de otras tribus, podría haber 
un individuo que sintiera repulsión a matar y robar. Sin embargo, es muy 
improbable que tuviera conciencia de este sentimiento, porque sería 
incompatible con el sentimiento de toda la tribu... (Fromm y Suzuki, 1960 
edición, 1994: 112). 


El anterior apretado marco conceptual, nos permite entender por qué en la 
caracterización evolutiva freudiana lo esencial es la tensión de la pulsión sexual 
y la manera como se maneje. Para Freud los estadios evolutivos son modos de 
organización psicológica relacionados con la pulsión sexual. Los estadios son, de 
esta manera, modos de organización psíquica que se caracterizan por su 
enraizamiento biológico, ligado a una zona erógena y un determinado modo de 
relación con la realidad (citado por Clapier-Valladon, 1987: 76). Por su parte, 
Fromm (1996) criticará el excesivo peso dado por el psicoanálisis al individuo, y 
mostrará la conveniencia de involucrar las condiciones sociales en su estudio. 


Dada la caracterización anterior, los principales estadios para el padre del 
psicoanálisis serían: 


La etapa oral, la cual se establece desde el nacimiento hasta alrededor de los 18 
meses. El foco del placer es, por supuesto, la boca. El mundo existe para ser 
chupado y mordido; y eso es lo que hace el infante en todo momento al llevar a 
su boca todos los objetos para chuparlos o morderlos. El destete realizado por 
la madre conducirá al niño a suplantar el pezón por el dedo o el chupo en 
algunas culturas. 


En términos de Piaget, en este período el niño le aplica el esquema de succión al 
mundo y gracias a él lo “conoce”: 


En una palabra, asimila una parte de su universo a la succión, hasta el punto de 
que su comportamiento inicial podría expresarse diciendo que, para él, el 
mundo es esencialmente una realidad susceptible de ser chupada (Piaget, 1964, 
edición 1974: 19). 


Según Freud, la pulsión del placer se centra en esta primera etapa en la boca, y 
de allí que el niño intente llevar los objetos a la boca para ser succionados. Lo 
que prima —dirá Freud- es la pulsión del placer. 


La segunda etapa es la anal y se extiende desde los 18 meses hasta los tres o 
cuatro años de edad. El foco del placer se traslada al ano. El goce surge de 
retener y expulsar las heces. Y la actividad central realizada por el niño durante 
el período es la de controlar esfínteres. A nivel más general, se evidencia el ansia 
de la posesión. El niño quiere poseer los objetos y las personas; de allí que sea 
simultáneamente el período de las “pataletas” o mecanismo usado por el niño 
para obligar a padre y madre a saciar sus personales deseos. Como puede verse, 
sigue rigiendo la pulsión del placer, y ésta se expresa eróticamente a través del 
ano, y socialmente, en la búsqueda de la satisfacción a toda costa de su propio 
deseo. 


La etapa fálica va desde los tres o cuatro años hasta los seis o siete. El foco del 
placer se centra en los genitales. De allí que se inician con frecuencia tactos en 
los propios genitales. Es también el período caracterizado por el complejo de 
Edipo en los hombres, o amor sexualizado por la madre que genera celos por el 
propio padre. Según Freud, este período es acompañado en los niños del temor 
a la castración que les genera el reconocimiento de las niñas, y el temor de que 
les pase lo mismo que supuestamente les ha pasado a ellas (la “pérdida del 
pene”:$). A nivel general, es un período de ansiedad muy alto, porque los niños 
se atemorizan frente a su propio desarrollo. Hipotéticamente el pensamiento 
mágico, tiene como función esencial tranquilizar al menor de sus propios 
temores (Saussure en Piaget et al, 1963: 27). 


La etapa de latencia dura desde los seis hasta los doce años aproximadamente. 
Freud supuso que durante este período la pulsión sexual se suprimía al servicio 
del aprendizaje. Según dicho planteamiento, la mayoría de los niños de estas 
edades están bastante ocupados con sus tareas escolares, y por tanto 
“sexualmente calmados””. Es el período conocido coloquialmente como el 


“Club de Tobi”*, en el cual niños y niñas se distancian y dejan de reconocerse 
mutuamente. 


La etapa genital? empieza en la pubertad y representa el resurgimiento de la 
pulsión sexual, dirigida más específicamente hacia las relaciones sexuales con 
el otro género. La libido se exacerba y se convierte en el centro del desarrollo 
social del joven. Se piensa, se siente, se valora y se vive todo desde una 
perspectiva esencialmente sexual. 


Dos ideas de la teoría psicoanalítica deben resaltarse en una actual 
caracterización de los ciclos en educación: 


En primer lugar, el papel concedido a la represión en la formación de la 
personalidad. De esta manera, un modelo educativo familiar o escolar 
excesivamente autoritario promoverá la formación de individuos neuróticos, 
centrados en exceso en la norma y con gran temor frente a la expresión de sus 
propios deseos?”. Al reconocer el papel de la represión, Freud resalta la 
necesidad de promover la conciencia frente a nuestros propios actos 
inconscientes. A nivel individual, conocer el origen de los traumas, las 
frustraciones o las proyecciones, nos ayudaría a conocernos a nosotros mismos, 
con toda la complejidad que ello involucra ya que somos fácilmente presos de 
nuestros engaños y nuestros propios mecanismos de defensa (podríamos incluso 
llegar a pensar que la persona más fácil de engañar es uno mismo). El 
conocimiento de nosotros mismos debe ser una finalidad esencial en la 
escuela!!, particularmente en el ciclo Contextual; pero comprendiendo la 
dificultad que tenemos los seres humanos de conocernos a nosotros mismos, tal 
como lo demostró Freud, y lo que lo condujo a crear un sistema de orientación 
del individuo que le ayudara a enfrentar sus propios mecanismos de defensa: el 
psicoanálisis. 


A nivel social, la educación debería ayudar a los estudiantes a conocer el 
“malestar de la cultura”; debería hacer visibles los mitos y tabúes sociales y 
culturales. Esto nos permitiría evidenciar que múltiples procesos que pensamos, 
sentimos o realizamos, no los hacemos de manera consciente. Son actos, ideas y 
sentimientos inconscientes que la escuela podría hacer más conscientes. 


En consecuencia, el principal aporte de Freud a la educación en nuestros días es 
el de reivindicar la dimensión sensible afectiva en la formación de la escuela y el 
reconocer el papel que tendría que tener la escuela para formar un individuo que 


fuera más consciente de las limitaciones y deformaciones que genera la 
represión. 


En segundo lugar, Freud llama la atención sobre una dimensión poco tenida en 
cuenta en la escuela a lo largo de la historia: la sexualidad, y la necesidad de 
involucrarla en la mediación escolar y en la caracterización por ciclos. A 
nuestro modo de ver, éste es un aspecto esencial en los dos últimos ciclos: 
Contextual y Proyectivo; pero en la perspectiva original del psicoanálisis 
debería estar presente desde la infancia. El niño es, para Freud, un “perverso 
polimorfo” sexualizado desde la tierna infancia*?. En la educación debe tenerse 
en cuenta que en el ciclo Contextual el impulso sexual cumple un papel central 
en el proceso de socialización. En el Proyectivo, tendrá que convertirse en una 
variable esencial a tener en cuenta en la caracterización del proyecto de vida 
personal y social. 


La Teoría de los estadios en Piaget y el concepto de ciclo en la actualidad 


La visión estructuralista piagetana es un referente obligado en la caracterización 
de los ciclos en educación, aunque una buena parte de sus postulados debe ser 
reconsiderada actualmente a la luz de los desarrollos de la psicología cognitiva y 
de los planteamientos de los Enfoques Histórico-culturales. 


El aporte principal de Piaget fue el de caracterizar el desarrollo cognitivo, de una 
manera profunda, rigurosa y sistemática, y haber comprendido que las 
estructuras cognitivas con las que representamos el mundo se construyen a lo 
largo de la vida. 


Como es ampliamente reconocido, Piaget generó una verdadera revolución 
cognitiva al sustentar que nuestra relación con el mundo está mediada por las 
representaciones mentales, que éstas se sustentan en nuestros esquemas, que 
están organizadas en forma de estructuras jerárquicas, que se desarrollan 
mediante procesos invariantes de asimilación y acomodación, y que varían 
cualitativamente en el proceso evolutivo del individuo en busca de equilibrios 
dinámicos cada vez más estables y duraderos. Contradiciendo el sentido común, 
su teoría sostuvo que algunas de las categorías fundamentales de la realidad no 
están en la realidad sino en nuestras propias mentes (Pozo, 1987). 


La visión de Piaget en torno a los estadios corresponde a una aproximación 
estructuralista como también la podemos observar en la economía y la historia 
en Marx y Engels (1876, edición 1976) con sus conceptos de modo de 
producción y formación económica; en la lingúística en Saussure con los 
conceptos de significante y significado; en Chomsky con sus conceptos de 
estructura profunda y estructura superficial del lenguaje (Manoliu, 1973), o en la 
antropología en Levy-Strauss (1968) en sus estudios sobre las estructuras de 
parentesco y los mitos, entre otros. 


Para Piaget (Piaget et al, 1963), los estadios son estructuras de conjunto que 
expresan el desarrollo cognitivo de los individuos, presentan de manera 
universal una sucesión constante; y en ellos las habilidades adquiridas en uno se 
mantienen en el siguiente; es decir, que tienen un carácter integrativo. 


Son estructuras de conjunto ya que lo que caracteriza un estadio son los 


esquemas que de manera jerárquica, sistemática y organizada está en capacidad 
de construir un individuo. Estas acciones se convierten en operaciones mentales 
cuando se interiorizan, alcanzan la reversibilidad y se integran en un sistema de 
conjunto (Piaget et al, 1963 y Piaget, 1980); de allí que la inteligencia simbólica 
parta necesariamente de la inteligencia práctica o sensoriomotora. En sus propios 
términos: 


Las operaciones tales como la reunión de dos clases (los padres reunidos con 
las madres constituyen los padres) o la adición de dos números son acciones 
elegibles entre las más generales (los actos de reunir, de ordenar, etc., 
intervienen en todas las coordinaciones de acciones particulares), 
interiorizables y reversibles (a la reunión corresponde la disociación, a la 
adición la sustracción, etc.). No están nunca aisladas, sino coordinadas en 
sistemas de conjunto (una clasificación, la serie de los números, etc.). No son 
tampoco propias de tal o cual individuo, sino comunes a todos los individuos de 
un mismo nivel mental; y no sólo intervienen en sus razonamientos privados, 
sino también en sus intercambios cognoscitivos (Piaget e Inhelder, 1980: 100). 


Pero lo esencial es que la estructura mental gobierna en su conjunto las maneras 
de pensar. Así, por ejemplo, un individuo que haya adquirido pensamiento 
formal, independientemente del contenido que esté abordando, leerá e 
interpretará la realidad objetiva y simbólica de manera hipotético-deductiva, 
privilegiando lo posible y controlando las variables, lo que en algunas ciencias 
permitirá hablar de procesos ceteris paribus; es decir, procesos de análisis que se 
realizan manteniendo todo lo demás como constante. Algo análogo podría 
decirse para cada uno de los estadios, y de esta manera en el primero se 
privilegia la actividad sensoriomotriz, en tanto que en el segundo dichas 
acciones se han transformado (interiorizado) en actividades mentales y alcanzan 
la reversibilidad en el tercero (con lo cual aparecen propiamente las operaciones 
mentales). En el cuarto estadio*3, las operaciones mentales se convierten en 
proposiciones para ser trabajadas a nivel hipotético y deductivo, mediante el uso 
de operaciones mentales inductivas, abductivas y deductivas. 


En el tránsito del primer al segundo estadio el papel central lo cumple la 
aparición de la función simbólica o semiótica. Al surgir el pensamiento y el 


lenguaje, se lleva a cabo la más grande revolución cognitiva en la historia 
humana, y con ello se produce una crucial ruptura evolutiva, ya que el 
pensamiento dota al niño de las herramientas para evocar acontecimientos 
vividos en tiempos y espacios pasados, a la par que también le permite proyectar 
eventos que podrían suceder en otros tiempos y lugares. De esta manera, el 
pensamiento permite superar las barreras del tiempo y el espacio. 


El tránsito del segundo al tercer período se produce al aparecer las operaciones 
mentales. Las acciones propias del primer período se han interiorizado y han 
alcanzado la reversibilidad, o posibilidad de “devolución” que tiene una acción 
mental. Aparece así un pensamiento lógico pero referido exclusivamente a lo 
concreto. Con ello, se configura la segunda gran revolución cognitiva en la 
historia humana. 


El tránsito al último estadio evolutivo se produce cuando el pensamiento puede 
razonar de manera lógica, ya no sobre situaciones concretas como en el estadio 
anterior, sino en torno a situaciones hipotéticas. Con ello, las proposiciones, 
construidas en el proceso cognitivo, se convierten en el elemento sobre el cual 
pensar, y se configura de esta manera una última ruptura evolutiva general en la 
evolución filogenética humana. De allí en adelante el pensamiento seguirá 
desarrollándose, sostiene Piaget, pero no volverá a tener rupturas cualitativas que 
permitan pensar en nuevos estadios evolutivos. 


Como puede verse, en Piaget hay una clara finalidad evolutiva: alcanzar un 
equilibrio mayor. En este sentido, para Piaget, la evolución filogenética y los 
procesos de desarrollo tienen una direccionalidad. El desarrollo, en 
consecuencia, es un continuo proceso hacia una mayor capacidad de anticipación 
y diferenciación con el medio ambiente (Piaget, 1975). Esta direccionalidad y 
finalidad de la evolución también la encontraremos en Marx al caracterizar sus 
formas superiores de organización social hacia las que —de acuerdo a su teoría— 
marcharían todas las sociedades; y en general, esta direccionalidad prevista para 
el desarrollo será común en los pensadores modernos, por oposición a los 
postmodernos. Marx y Engels, expresan una visión teleológica, la cual los 
conduce a una tesis muy similar a la de Piaget, y de allí que concluyen que la 
revolución socialista se debería presentar en las sociedades de mayor nivel de 
industrialización. Con esta tesis, paradójicamente, ratificaron una visión 
esencialmente lineal del desarrollo, muy propia del pensamiento moderno. 


La idea de que los estadios son estructuras de conjunto se refiere en Piaget a la 


dimensión cognitiva. “Esta noción adquiere un sentido preciso en el campo de la 
inteligencia, más aun que en otros”, sostuvo en el debate contra Wallon y Zazzo 
(Piaget, edición, 1963: 42). Esto es así ya que el criterio que utiliza al 
caracterizar los estadios es exclusivamente cognitivo, de allí que se refiera a los 
estadios indistintamente como estadios o como estadios mentales; y que cuando 
hable del nivel de desarrollo utilice el término en su acepción amplia y general, o 
se refiera indistintamente al “desarrollo mental”. Pese a lo anterior, 
posteriormente Piaget supuso que existía un paralelo entre el desarrollo 
cognitivo y el afectivo, y que este último dependía del desarrollo cognitivo 
alcanzado por el individuo. En sus propios términos: 


El aspecto cognoscitivo de las conductas consiste en su estructuración, y el 
aspecto afectivo, en su energética (o, como decía P. Janet, en su “economía”). 
Estos dos aspectos son, a la vez, irreductibles y complementarios: no hay que 
extrañarse, pues, de hallar un paralelismo notable entre sus respectivas 
evoluciones. (Piaget e Inhelder, 1980: 31). 


La tesis de considerar el desarrollo evolutivo esencialmente determinado a nivel 
cognitivo será discutida y abandonada por Wallon cuando afirma que “abordar 
este problema en su aspecto únicamente intelectual es hacer necesariamente un 
trabajo un poco abstracto y un poco superficial” (Wallon, 1953, compilado por 
Palacios, 1987). En su reemplazo, Wallon propondrá una caracterización de los 
estadios polivalentes, dialéctica e integral, como explicaremos posteriormente. 


Para Piaget, los estadios tienen un carácter integrativo. Ello implica que las 
adquisiciones de un estadio se conserven necesariamente en el siguiente**, En 
sus propios términos: 


El carácter integrativo, es decir, que las estructuras construidas en una etapa 
dada, se conviertan en parte integrante de las estructuras de la edad siguiente 
(Piaget et al, 1963: 41). 


De manera análoga a lo que sucede cuando un individuo aprende a correr, que 
conserva e incluso potencia la habilidad para caminar o saltar; el individuo que 
alcanza un estadio, incorpora las habilidades previas a su nueva estructura, sólo 
que ahora la nueva estructura corresponde a un nivel cualitativamente superior y 
por tanto estas habilidades previas estarán potenciadas al ser parte de una 
estructura de un mayor nivel de elaboración. 


Una tercera característica de los estadios tiene que ver con que el orden de 
sucesión sea constante e importe más su continuidad que la edad cronológica 
asignada a su inicio y culminación, aunque éstas de ninguna manera sean 
arbitrarias. Múltiples investigaciones mundiales demostraron que las edades de 
inicio y culminación de los estadios propuestos por Piaget, variaban en mayor 
medida de lo previsto teóricamente!*, lo que le dio fuerza a los planteamientos 
histórico-culturales al respecto, como se mostrará al final del presente capítulo. 
Sin embargo, estas investigaciones no contradicen la característica de la sucesión 
constante, sino la de la supuesta esencialidad biológica y madurativa de dichos 
procesos, y permitirán evidenciar que es necesario involucrar los factores 
sociales, históricos y culturales en dicha caracterización. 


En tanto los estadios representan saltos cualitativos en la estructuración 
cognitiva y dado que las adquisiciones de uno se conservan necesariamente en el 
siguiente, Piaget encuentra una secuencia invariable entre ellos y unas 
características bastante universales!f de edades para su inicio y culminación, 
aunque estas últimas puedan variar según los ritmos individuales. 


Una cuarta característica de los estadios para Piaget tiene que ver con la 
presencia de fases en ellos. Todo estadio implica —dirá— la existencia de una fase 
de preparación o de inicio de las nuevas operaciones, en la cual éstas han 
aparecido y alcanzan el nivel básico e inicial de dominio en la estructura de 
conjunto; y una segunda fase de estabilización, la cual culmina cuando se inician 
los desequilibrios que incubarán el nuevo estadio”. En un lenguaje bastante 
cercano al formulado por Marx para la transición de los modos de producción, 
Piaget hablará de una fase de preparación del estadio, y otra de complemento 
(Piaget et al, 1963: 42). 


¿Qué se ha revisado de la Teoría de los estadios en Piaget en la 
conceptualización actual de los ciclos? 


Diversas ideas anteriormente relacionadas han sido modificadas en las últimas 
décadas y deben ser tenidas en cuenta al hablar de un concepto actual y 
pertinente de ciclos en educación. 


En primer lugar, si bien para la teoría piagetana existen factores sociales o físicos 
que pueden acelerar o retardar el tránsito al siguiente estadio, los factores 
biológicos poseen un nivel de determinación excesiva, lo que lo conduce a 
subvalorar el papel que cumple el proceso de mediación cultural en el desarrollo 
del individuo. 


Varias décadas atrás, Bruner identificó este problema y señaló que curiosamente 
todas las pruebas llevadas a cabo por el epistemólogo ginebrino se realizaban 
exclusivamente en el contexto occidental y con niños de clase media, dado que 
la edad cronológica era el factor que siempre consideraba Piaget como esencial, 
dejando de lado la posible incidencia de otras variables en el desarrollo 
cognitivo, como podría ser el caso del género, la cultura, la región o el nivel 
socioeconómico!$; entre otras. En sus términos: 


Aun cuando Piaget nos ha proporcionado una formulación muy completa del 
desarrollo cognitivo, sus teorías se basan casi exclusivamente en experimentos 
donde el único factor que varía es la edad. Si bien admite que las influencias 
ambientales desempeñan un papel importante, tal reconocimiento no pasa de ser 
formal (Bruner, 1967; en Palacios, compilador, 1988). 


Piaget ubica cuatro factores generales y esenciales del desarrollo. Según su 
teoría (Piaget e Inhelder, 1980) en el desarrollo del individuo intervienen en 
primer lugar, el proceso de maduración del sistema nervioso; en segundo lugar, 
las experiencias físicas realizadas sobre los propios objetos; en tercer lugar, las 
experiencias sociales; y en cuarto lugar, la tendencia a la equilibración. Sin 
embargo, advierte que las experiencias sociales sólo podrían intervenir si se han 


presentado las condiciones biológicas básicas y previas. Bajo esta perspectiva, la 
escuela cumple un papel débil y, en el mejor de los casos, dependiente del 
desarrollo biológico. En términos de Davídov (1987), Piaget recurre al principio 
de la accesibidad y deja de lado el principio de la escuela que desarrolla. La 
escuela aparece así como una institución que deberá respetar el nivel de 
desarrollo alcanzado por el individuo. 


Incluso —dice— en el caso de las recepciones en las que el sujeto aparecerá más 
receptivo, como la transmisión escolar, la acción social es ineficaz sin una 
asimilación activa del niño, lo que supone instrumentos operatorios adecuados 
(Piaget e Inhelder, 1980: 155). 


Esto es así ya que Piaget considera la representación y la cognición como un 
proceso individual, idiosincrásico, personal e irrepetible, realizado esencialmente 
“de adentro hacia afuera”; caracterización análoga a las denominadas por Marx 
“robinsonadas” de la economía, a las que se refería para analizar las teorías del 
valor de los economistas clásicos, y en las cuales el valor aparecía determinado 
por el tiempo individual utilizado en su producción, independientemente de las 
condiciones sociales necesarias para producirlas. De allí que Marx al determinar 
el valor de una mercancía hablara de un “tiempo socialmente necesario”, en 
tanto Adam Smith y David Ricardo hablaban del “tiempo invertido por un 
cazador o pescador aislados” del contexto histórico y social. 


Si tuviera razón Piaget al suponer que nuestras construcciones mentales son 
individuales e idiosincrásicas, tal como han insistido los constructivistas en el 
último tiempo (Watzlawick, 1998; Glasersfeld, 1994; Guba €: Lincoln y otros, 
1994; Nussbaum, 1995; Driver, 1987; Vasco, 1998; Gallego y Pérez, 1994), sería 
totalmente inexplicable la enorme similitud que encontramos en las 
preconcepciones infantiles en diversos lugares del mundo que comparten 
factores culturales y sería también inexplicable que sean tan cercanas las 
representaciones sociales, políticas y físicas entre adultos de contextos 
históricos, sociales y culturales similares. Muy seguramente, esto es así porque 
el papel de los medios masivos de comunicación y el de las instituciones sociales 
como la iglesia, la familia o la escuela, son mucho más importantes en la 
formación de nuestras representaciones cognitivas y nuestras estructuras 


valorativas de lo supuesto por la epistemología genética piagetana. Somos seres, 
como decía Merani (1965), histórica y culturalmente determinados. En el 
contexto social e histórico en el que nacimos y vivimos se gestan nuestras ideas, 
nuestros valores y nuestras prácticas. O como lo expresaba muy claramente 
Bruner casi cinco décadas atrás (1965, edición 1988: 160): 


Lo verdaderamente peculiar del hombre es que su desarrollo como individuo 
depende de la historia de la especie; no como una historia reflejada en los genes 
y los cromosomas, sino más bien como una cultura externa a los tejidos del 
organismo humano y de más amplio alcance de lo que pueda manifestar la 
competencia de un solo hombre. Así pues, el desarrollo de la mente es, por 
fuerza, un desarrollo asistido siempre desde afuera. 


Al privilegiar los factores internos e individuales, Piaget pudo postular un 
modelo de etapas determinado esencialmente por factores biológicos que 
desconocía el crucial papel de los aspectos culturales, sociales y contextuales en 
el desarrollo del individuo. Tal como lo formuló Vigotsky (1992, 1993) y 
desarrollaron Wallon, Merani y Davídov, la cultura es el soporte de la 
representación mental; sobre ella, sobre su dirección y mediación es como se 
realiza el proceso de reconstrucción de nuestras representaciones mentales. 


Rigo ubica muy bien el problema del excesivo individualismo que subyace al 
modelo piagetano, cuando afirma que: 


el papel preponderante que Piaget otorga a la experiencia reside en el olvido del 
material ofrecido por la experiencia colectiva y por las estructuras subyacentes 
en la vida psíquica; la herencia de la sociedad y de la especie (Rigo, 1990: 74). 


En segundo lugar, no es cierto que el desarrollo cognitivo marche en general 
paralelo al desarrollo afectivo como supuso el epistemólogo ginebrino en sus 
reflexiones finales. Piaget se equivocó al final de su vida al presuponer el 
“paralelismo constante entre la vida afectiva y la vida intelectual” (Piaget, 


1974: 25)*%. Por el contrario, la vida cotidiana y las investigaciones de la 
Escuela Histórico-cultural, nos permiten pensar que existe mayor nivel de 
independencia y autonomía relativa entre lo cognitivo y lo afectivo. 


Hace más de cincuenta años, el psicólogo francés Henri Wallon (1948a, edición 
de 1984) desarrolló una original teoría de la inteligencia que le permitió 
abandonar la tesis de la inteligencia como una categoría única y universal y que 
lo condujo a caracterizar al ser humano en tres dimensiones: cognitiva, afectiva 
y motora. La primera dimensión estaría ligada con el conocimiento, la segunda 
con el afecto y las emociones; y la última, con la praxis y la acción reflexionada. 
En un lenguaje cotidiano diríamos que el ser humano piensa, ama y actúa. 


Desde esta perspectiva, parece bastante adecuado hablar de tres dimensiones 
humanas: una analítica, otra práxica y otra afectiva?, Cada una de ellas 
interdependiente, pero necesariamente con grados relativos de independencia y 
autonomía entre sí, como podría verificarlo todo aquel que reconoce la 
existencia de personas muy capaces para el análisis, la interpretación y la lectura, 
pero muy torpes en la vida cotidiana o el manejo de sus relaciones 
socioafectivas. Como puede verse, el concepto de disincronía (Terrassier, 2002) 
ha permitido vislumbrar desarrollos desiguales en las cuatro dimensiones, al 
ubicar condiciones sociales, culturales y mediadores diferentes para cada una de 
las dimensiones humanas. 


En tercer lugar, es equivocado presuponer la existencia de una sola inteligencia 
como se supuso durante la mayor parte del siglo XX por múltiples autores, entre 
ellos Terman o Binet; en consecuencia, el desarrollo debe ser caracterizado a 
diversos niveles y no exclusivamente desde el punto de vista cognitivo, como 
parcial, pero magistralmente hizo Piaget. Hoy en día, al hablar de ciclos 
tendríamos que referirnos a cinco dimensiones en el desarrollo de los 
individuos, como explicaremos en el capítulo siguiente: la dimensión cognitiva, 
la valorativa, la praxiológica, la lingúística y la social. Cada una debe ser 
considerada, mediada y evaluada al caracterizar cada uno de los ciclos, tal 
como explicaremos en el siguiente capítulo, y no exclusivamente la cognitiva, 
como pensó y sistematizó ampliamente Piaget. 


El propio Piaget, en su constructo teórico de los estadios, había considerado la 
existencia de desfases o desniveles (decálage) horizontales y verticales (Piaget et 
al, 1963: 47). Los desfases verticales se presentarían cuando las operaciones 
mentales propias de un período lograban realizarse en períodos anteriores. Los 


desfases horizontales se presentarían cuando la misma operación lograba ser 
resuelta con un contenido, pero no con otro. Sin embargo, lo que consideró 
Piaget como una excepción, es mucho más común de lo que él creyó; es lo 
propio de un desarrollo humano complejo, contradictorio y desigual. Como 
afirma Yañez (1998, 149): “Lo que Piaget consideraba era la excepción, la 
influencia del contenido, resulta ser la regla. Los adultos no razonan de manera 
formal, los decálages se presentan ante mínimas variaciones de las situaciones 
ideadas por Piaget...”. Este aspecto fue inicialmente ubicado por diversos 
exponentes de la Escuela Histórico-cultural. Al respecto, Shardakov (1977), 
señalaba en su obra sobre el desarrollo del pensamiento en los escolares y recién 
conocidas las tesis de Piaget, lo siguiente: 


Es erróneo afirmar que el desarrollo de las formas del pensamiento, bajo el 
aspecto de estructuras formales puras, es independiente del contenido. Esta 
afirmación arranca de la falsa tesis de que el desarrollo de la mente infantil 
transcurre espontáneamente, como consecuencia de la maduración biológica 
que viene con la edad, y que, debido a ello, la enseñanza no hace más que 
“amoldarse” a las leyes variables, biológicamente predeterminadas del 
pensamiento. 


Este aspecto será ampliamente recogido por la psicología cognitiva posterior y 
ratificado particularmente mediante las investigaciones que comparan los 
procesos cognitivos entre novatos y expertos realizados en las dos últimas 
décadas y mediante las cuales evidenciaron que los expertos aventajaban 
considerablemente a los novatos, en tanto el dominio conceptual les permitía 
operar de mucho mejor manera a nivel cognitivo al afianzar y diferenciar en 
mayor medida sus conceptos (Pozo, 1980; Flavell, 2000 y Carretero et al, 1997). 


En cuarto lugar, el supuesto piagetano de que el desarrollo cognitivo era 
universal e independiente del contexto, hoy en día hay que abandonarlo, 
esencialmente por dos motivos. De un lado, por la evidencia de la enorme 
importancia del contexto en el desarrollo cognitivo, tal como lo demostraron las 
investigaciones de diversos autores, entre los cuales se cuentan Gardner (1983), 
Feuerstein (1984), Sternberg (1982) y algunos aún más radicales que han 
postulado que se construye la inteligencia en la interacción social (Nelly y 


Clermont, 1984), o los que concluyeron que el pensamiento se realiza en 
conjunto y asociación con otros, en lo que ha dado en llamarse las cogniciones 
distribuidas (Coll y Salomon, en Salomon, 1993 y Martí, 2005). Y, de otro lado, 
porque en la actualidad es evidente el papel central del contenido en el 
procesamiento intelectual, tal como se comentó atrás. 


En otros materiales hemos desarrollado una tesis análoga al ubicar el carácter 
altamente mediado, cultural y social de la inteligencia y el talento (De Zubiría et 
al, 2008); y por ello este aspecto no será desarrollado en el presente material. La 
experiencia y las investigaciones realizadas hasta el momento en Colombia nos 
permiten pensar que los niveles de modificabilidad de la inteligencia analítica, 
afectiva, social y práxica, son mucho más altos de lo que se presuponía durante 
el siglo pasado. Y que en dicha modificabilidad el medio ambiente cumple un 
papel central, particularmente la escuela. Una prueba muy convincente de dicho 
planteamiento fue puesta en práctica en el Instituto Alberto Merani, cuando 
abrimos la Institución a niños de diversas capacidades intelectuales desde el año 
2000, después de que inicialmente sólo trabajamos con niños de capacidad 
intelectual muy superior. Los resultados obtenidos trabajando con niños de 
diversa capacidad intelectual fueron significativamente mejores a los 
previamente alcanzados; lo que evidencia que los niveles de desarrollo del 
pensamiento dependían en mucho mayor medida de la calidad de la educación 
que recibieron que de las condiciones iniciales de las que partieron (De Zubiría 
et al, 2008: 29). 


¿Cual es el aporte de la psicología genética en la conceptualización actual de 
los ciclos en educación? 


Pese a las discusiones y reflexiones entre piagetianos, neo y postpiagetianos y 
partidarios de diversas corrientes en psicología?, evidentemente el papel de 
Piaget en la caracterización de los estadios evolutivos desde una perspectiva 
psicológica es esencial y varios de sus planteamientos deben ser hoy en día 
retomados, aunque reelaborados en el contexto educativo a la luz de visiones 
menos racionalistas, y las cuales necesariamente deberán incorporar el carácter 
dialéctico, social, contextual, mediado y desigual del desarrollo. 


En primer lugar, Piaget tiene razón al caracterizar la evolución a partir de 
estadios o períodos evolutivos que evidencian saltos cualitativos en el desarrollo 
humano. El desarrollo humano no es lineal ni gradual, y de allí que el concepto 
de estadio en psicología y el de ciclo en pedagogía, sean muy pertinentes para 
realizar dicha caracterización, dado que existen diferencias cualitativas entre un 
estadio y otro, y no simplemente de grado como se supone en una secuenciación 
gradual y lineal. El concepto de estadio reformulado, hoy en día, resulta 
altamente pertinente. 


Lo anterior significa que todavía tiene pertinencia el concepto formulado por 
Piaget del orden de sucesión de los estadios. Es cierto que el orden de los 
estadios debe ser constante. Pasamos de un estadio a otro y no resulta plausible 
pensar que individuos se “salten” y pasen directamente a unos de nivel superior. 
Esto es algo que en términos generales lo podríamos reconfirmar educadores y 
pedagogos con la casi totalidad de estudiantes. Este nivel básico y esencial de 
continuidad debe ser aceptado y sigue siendo pertinente en la educación actual. 
Hay una sucesión en el orden de los estadios, y ésta es una condición lógica para 
poder hablar de ciclos en la educación. Tal como lo formula Piaget para la 
psicología (Piaget et al, 1963: 41): 


Para que haya estadios es necesario, en primer lugar, que el orden de sucesión 
de las adquisiciones sea constante. No se trata de cronología sino de orden de 
sucesión. 


En segundo lugar, es adecuado hablar de un carácter integrativo en el 
desarrollo que permita comprender que los aprehendizajes de un ciclo se 
mantienen en el siguiente. Es pertinente considerar el carácter integrativo de los 
ciclos en educación. Las habilidades adquiridas en un ciclo, tienden a 
mantenerse en el siguiente; en mayor medida si estamos hablando de 
estructuras profundas y de verdaderos aprehendizajes incorporados a ellas. 
Pese a este reconocimiento, es necesario reivindicar una visión más compleja, 
disincrónica, tensionante y dialéctica del desarrollo como explicaremos 
posteriormente; y sin dudarlo, el peso de los factores sociales y culturales, fue 
claramente subvalorado en la visión piagetiana, y este aspecto debe ser 
superado en los momentos actuales (Baquero, 2001; Montealegre, 1989; Martí, 
2005; De Zubiría, 2001 y 2006a). 


Así mismo, la idea piagetiana de estructuras formales puras e independientes del 
contenido deben ser abandonadas hoy a la luz de los conocimientos científicos, y 
en particular por el peso encontrado de las herramientas del conocimiento en el 
procesamiento intelectual; o lo que dio en llamarse el peso del contenido en el 
proceso cognitivo (Shardakov, 1977). 


Tampoco es sostenible una caracterización de los estadios exclusivamente desde 
la perspectiva cognitiva. Aquí se evidencia el peso racionalista y cognitivo de la 
visión piagetiana, tal como explicaremos en detalle en el siguiente capítulo, 
perspectiva que termina por negar esenciales dimensiones humanas como la 
social, la afectiva, la lingúística o la praxiológica. 


Como puede verse, Piaget debe ser dialécticamente superado al hablar ahora de 
ciclos en la educación. 


Los Enfoques Histórico-culturales y la caracterización de los ciclos 


La Escuela Histórico-cultural postuló el criterio de la actividad rectora para 
diferenciar un ciclo de otro. Al hacerlo, partía del concepto de actividad 
formulado en el marxismo y de los desarrollos al respecto realizados por 
Vigotsky (1896 a 1934) y Leontiev (1903 a 1979). 


Vigotsky retoma el concepto de actividad desarrollado por Engels en su clásico 
texto sobre el “Papel del trabajo en la transformación del mono en hombre”. Allí 
Engels expone la hipótesis de que “primero el trabajo, y luego y con él, la 
palabra articulada, fueron los dos estímulos principales bajo cuya influencia el 
cerebro del mono se fue transformando gradualmente en cerebro humano” 
(Engels, 1876; en Marx y Engels, edición 1976. Tomo Il: 71). 


Como es sabido, este concepto de actividad expresa la relación dialéctica entre el 
ser humano y el mundo social, relación mediante la cual el ser humano 
transforma la realidad, y al hacerlo, también se transforma a sí mismo. La tesis 
de Engels, le permitirá a Vigotsky sugerir muy creativamente que el trabajo y las 
herramientas diferenciaban al hombre de los animales. El hombre deja de ser 
animal en tanto sus acciones estén mediadas. La mediación se hace posible 
porque el hombre emplea signos como la palabra y el número; y en tanto utiliza 
herramientas para organizar su actividad productiva y social; lo que le permite 
establecer la analogía entre el papel de la herramienta en el proceso de 
producción y el signo en las funciones psíquicas. 


Tanto la herramienta como el signo —piensa Vigotsky— median la acción del 
individuo frente al medio. Éste será el germen de las diferencias que se 
encuentran entre el modelo de Piaget y el de Vigotsky, ya que el papel asignado 
al signo le permitirá a Vigotsky concluir que el lenguaje es esencial en el 
desarrollo del pensamiento al mediar las acciones humanas, y lo conducirá a 
considerar como fundamentales los factores culturales e históricos, los cuales 
aparecen muy debilitados en la psicología genética piagetiana. Así mismo, de 
estas diferencias epistemológicas se deriva un rol esencial al proceso de 
maduración biológico en Piaget, y al proceso de mediación cultural en Vigotsky. 


La anterior introducción nos permite comprender por qué el concepto de 
actividad será crucial en la caracterización que inicialmente realiza Vigotsky de 


las funciones cognitivas superiores, y por qué conduce a Leontiev a proponer el 
concepto de actividad rectora y a Elkonin a formular la tesis de que los ciclos 
escolares se deben diferenciar por el cambio en la actividad central que realiza el 
escolar a lo largo de su vida en la escuela. El concepto de actividad rectora se 
plantea de manera alternativa al de estructuras de conjunto en Piaget comentada 
páginas atrás, e intenta resolver el interrogante de por qué se realiza el cambio de 
un ciclo escolar al siguiente, aspecto que queda relativamente sin solución en la 
epistemología genética piagetiana. Como se señaló atrás, dicho tránsito termina 
siendo explicado por Piaget recurriendo a un proceso biológico interno: la 
maduración del sistema nervioso. Para Piaget son cambios biológicos los que 
explicarían que un estadio culmine y que se inicie otro. Para los enfoques 
histórico-culturales el tránsito se explica fundamentalmente por las 
transformaciones que se presentan en las relaciones entre el individuo y el 
medio. Ese es el papel que cumple la actividad rectora formulada por la 
psicología soviética en los años treinta. En términos de Leontiev: 


La vida o la actividad en conjunto no se forman mecánicamente a partir de tipos 
aislados de actividad. Unos tipos de actividad son, en la etapa dada rectores, y 
tienen gran importancia para el desarrollo ulterior de la personalidad; otros, 
menos. Unos juegan el papel principal en el desarrollo; otros un papel 
subordinado. Por eso no hay que hablar de la dependencia del desarrollo 
psíquico en cuanto a la actividad en general, sino en cuanto a la actividad 
rectora (Elkonin, 1971 en Davídov et al, 1988: 108). 


Teniendo en cuenta lo anterior, Elkonin (Davídov et al, 1987 y Davídov, 1988: 
74) concluirá que el niño pasa esencialmente por cuatro ciclos en su tránsito por 
la escuela. Inicialmente la actividad central del infante es la del juego. Es el 
período del jardín escolar y en el cual el juego simbólico lo prepara para la vida 
adulta y le permite desarrollar sus operaciones mentales y sus procesos de 
socialización. Gracias al juego —particularmente al juego de roles—, el niño 
modifica las relaciones entre las personas. Imita al adulto, y al hacerlo, 
interactúa con los demás niños “como si fuera” un adulto. Sin embargo, el jardín 
no logra una clara y completa diferenciación con la vida familiar, en tanto en el 
jardín el juego sigue siendo la actividad central, y en tanto la autoridad sigue 
siendo impuesta esencialmente de una manera “maternal”. De esta forma el 


jardín de infantes, en cierto sentido, termina por prolongar la vida familiar, 
aunque con una significativa presencia de compañeros en condiciones de relativa 
igualdad en las edades cronológicas y un poco más dispares en sus edades de 
desarrollo, como se explicará posteriormente”. 


Será el ingreso al “colegio grande” el que genere una nueva y radical ruptura en 
la evolución psicopedagógica del menor. La escuela transformará por completo 
la vida del niño. El niño adquiere nuevos derechos y nuevas obligaciones. De 
esta manera, la escuela convierte el estudio en la actividad central del menor; y 
en torno a su proceso escolar reorganizará la vida. La escuela permitirá el 
desarrollo de la atención, la percepción, la memoria, las operaciones mentales, la 
comprensión, la interpretación, la generalización y la abstracción, entre otros 
(Davídov et al, 1979, edición 1990), y le brindará al menor un espacio 
excepcional en la formación de actitudes, responsabilidades, autonomía, interés 
por el conocimiento, desarrollo valorativo y procesos de socialización. En 
términos de Elkonin: 


La importancia primordial de la actividad de estudio está determinada, además, 
porque a través de ella se mediatiza todo el sistema de relaciones del niño con 
los adultos que lo circundan, incluyendo la comunicación personal en la familia 
(Davídov et al, 1987: 118). 


Con el ingreso a la escuela, el niño modifica su rol en la estructura familiar, en 
tanto aparece como centro de atención a quien hay que apoyar, pero también 
quien asume el compromiso de levantarse a tiempo, asumir nuevas tareas, 
estudiar, leer y manejar sus tiempos. Paralelamente, la escuela lo expone a 
nuevas y diversas relaciones, simétricas con sus compañeros y asimétricas con 
los docentes y directivos escolares. Comienza a interactuar con niños mayores, 
más y menos fuertes, más y menos agresivos, más y menos sociables; es decir, se 
enfrenta a una gama profundamente amplia de interacciones sociales. 
Desafortunadamente no sucede lo mismo con los docentes, ya que la diversidad 
suele ser la excepción al centrarse el proceso escolar por lo general en un solo 
docente y al ser bastante similares las características de género, edad, ideología, 
raza y actitudes de los pocos docentes con los cuales tiende a interactuar el 
menor. Esta relativa homogenización de los docentes será bastante negativa para 


el desarrollo de la inteligencia social y la creatividad de los estudiantes a 
mediano y largo plazo?. 


El ingreso a la pubertad transformará unos años más tarde la vida del joven. La 
prioridad del estudio pasa a un segundo lugar, y la vida social se prioriza. Esta 
etapa se caracteriza básicamente por la aparición del grupo o la emergencia del 
preadolescente en el grupo, el que se convierte en el centro de sus intereses 
(Carvajal, 1993: 582%). El preadolescente necesita participar en grupos 
deportivos, religiosos, políticos o musicales. Aparece la preocupación por el 
género opuesto y en torno a ella, se reorganiza la vida. Ahora hay que ir a fiestas, 
tener amigas y amigos; y arreglarse para llamar la atención del género opuesto. 
Es una edad en la que los niños están cambiando a un ritmo alto y de allí que se 
sientan ellos mismos extraños consigo mismos; es por ello, la “edad del espejo” 
para que constaten qué tanto están cambiando? . 


Elkonin enfatiza en la necesidad de elegir una actividad rectora que sea 
socialmente útil. Sin embargo, hay que tener en cuenta que en su caracterización 
aparecieron diversos elementos propios del contexto sociohistórico en el cual se 
dio dicha caracterización. Y para ratificar esto es interesante tener en cuenta que 
ésta fue la actividad rectora que más discusión generó entre los psicólogos 
soviéticos, al tiempo que Elkonin propuso inicialmente una actividad rectora 
diferente. Según su criterio, la actividad central era la de la comunicación 
personal entre sus coetáneos. Aun así, dicha propuesta fue modificada por el 
equipo y finalmente quedó señalada la actividad socialmente útil como la 
actividad rectora del período (Davídov, 1988: 83). Ausubel hablará de un 
segundo proceso de resatelización al grupo referencial frente al inicial proceso 
realizado ante padres en primera instancia y ante los docentes posteriormente, y 
una vez se ingresa al colegio “grande”. A juicio de Ausubel (1983; tomo 2: 88), 
el grupo de pares desvaloriza a los padres y transfiere parte de la fidelidad del 
niño al grupo, y al hacerlo se configura la resatelización. De esta forma la 
resatelización al grupo de pares se da de manera paralela a la desatelización que 
tiene el adolescente frente a sus padres. El grupo de pares se configura así en una 
institución social que socializa, adoctrina y entrena, a la par como lo hacen la 
familia y la escuela. 


En la adolescencia, el estudio y la profesionalización se convierten en el eje de 
su desarrollo. Es la etapa mediante la cual el joven define su carrera profesional, 
su proyecto de vida y su campo de trabajo en la vida. Es el período, por 
excelencia, mediante el cual se definen las posiciones religiosas, políticas, 


ideológicas, sociales y académicas para la vida. Y de allí que, combinada con sus 
estudios, la elección profesional caracteriza y marcará la vida, previo al ingreso a 
la universidad o al mundo laboral (Davídov, 1988, pág. 87). 


Wallon (1948a) realiza una caracterización más amplia y clara sobre los diversos 
ciclos en el desarrollo de un individuo llegando a concebir cinco grandes 
períodos. Sin embargo, su principal aporte será el de conceptualizar las leyes de 
dicho desarrollo evolutivo, y por ello preferimos concentrarnos en los principios 
que postula para caracterizar el desarrollo. 


La primera ley es la de la discontinuidad. El desarrollo para Wallon deja de ser 
ascendente, lineal, continuo y gradual como aparece en el modelo de Piaget. Es 
discontinuo ya que su visión del desarrollo es dialéctica y más compleja; de allí 
que involucre retrocesos, saltos y reestructuraciones. En consecuencia, el 
desarrollo no necesariamente marcha en una línea ascendente ya que implica 
desvíos, crisis y retrocesos. Los desvíos, las detenciones, las indecisiones y los 
retrocesos pueden alargar indefinidamente un ciclo, en tanto que las crisis, 
pueden incluso estar acompañadas de saltos inesperados. Merani dedica su 
obra Psicología y Pedagogía (1965: 78) a analizar las ideas pedagógicas de 
Wallon, y al respecto concluye: 


El desarrollo del niño ya no aparece como un proceso gradual, continuado; es 
una continuidad, sí, pero de reestructuraciones. No se trata de que en cada 
edad, estadio o período, se constituyan nuevas estructuras mentales por 
completamiento, por perfeccionamiento de las de edad anterior, sino que cada 
edad, estadio, período, representa una estructura completamente nueva, distinta 
de la anterior, aunque sean sus elementos los que intervienen, y también muchas 
veces opuesta, cuando no inferior en lo que a rendimiento se refiere. 


Los retrocesos constituyen en sentido estricto involuciones; el individuo deja de 
hacer acciones que ya había incorporado, abandona instrumentos de los que se 
había apropiado y retoma actitudes que ya había superado. El niño que había 
dejado de centrarse en sí mismo, vuelve a hacerlo; el que escuchaba con atención 
las indicaciones del adulto, ya no lo hace y el que se autocontrolaba, deja de 
hacerlo al mismo nivel que ayer lo lograba. Wallon cita como ejemplos la 


regresión que en la pubertad implica el retorno al narcisismo personal y la 
enorme ansiedad para ampliar sus relaciones interpersonales (Wallon, 1948; en 
Palacio, 1987: 183). Así mismo, señala que los estudios desarrollados por Spitz 
le llevaron a concluir que durante los primeros seis meses los niños que eran 
criados en guarderías modelos producían niños con mayor desarrollo que el 
obtenido bajo la educación de la propia madre, pero que esta situación se invertía 
a partir de los seis meses, edad en la cual pareciera apreciarse que era 
insustituible para el buen desarrollo biológico y social, los cuidados de la propia 
madre (Ibid: 186). 


Como padres y educadores, hemos visto de múltiples maneras estas crisis, 
retrocesos, detenciones y saltos; hemos sido testigos del desarrollo discontinuo, 
desigual y dialéctico de nuestros hijos y estudiantes. 


Para ratificar esta tesis walloniana pueden considerarse las siguientes preguntas, 
las cuales se refieren inicialmente a factores sociales, y sólo después a procesos 
propiamente correspondientes al desarrollo individual o intrapsicológico: 


* ¿Será posible que un país retroceda y que lo logrado en un momento dado de su 
historia se pueda perder tras guerras, conflictos internos y control del aparato 
político por parte de las mafias o por dictaduras civiles o militares? ¿Puede un 
país perder —en estas condiciones— el nivel de democracia o de desarrollo 
humano que hasta el momento había alcanzado? ¿Habrá retrocedido, por 
ejemplo, Chile con la dictadura de Pinochet en materia de derechos humanos o 
respeto a las libertades individuales? 


+ ¿Algunos de los países que presentaron menor desarrollo en un momento dado 
de la historia, tuvieron en una fase posterior de la historia humana un papel 
mucho más importante? O de manera complementaria, ¿algunas sociedades que 
alcanzaron niveles muy altos en el desarrollo humano en un momento de la 
historia, ocuparon en fases siguientes una importancia significativamente menor 
a la que habían alcanzado en la fase anterior? ¿Podría, por ejemplo, China, país 
que hasta hace muy poco tiempo podría considerarse como “tercermundista”, 
convertirse en una nueva potencia mundial durante el siglo XXI y podría 
E.E.U.U perder su lugar preponderante en el escenario mundial a mediados o 
fines del siglo XXI? 


* ¿Será posible que un joven que ha alcanzado un buen nivel de equilibrio 
emocional, retroceda en su estabilidad y caiga a situaciones conflictivas, 
angustiosas, desadaptativas y desequilibrantes? Por ejemplo, debido a 
situaciones coyunturales o emocionales, ¿un joven podría comenzar a consumir 
droga o alcohol? O debido a circunstancias muy difíciles de precisar, ¿un joven 
se podría aislar o desadaptar familiar, social o psicológicamente en un momento 
determinado? 


+ ¿Será posible que niños que hubieran alcanzado un buen nivel de autocontrol, 
seguridad en sí mismos y calidad en sus interacciones sociales, comiencen de un 
momento a otro a retroceder, a establecer relaciones más conflictivas, agresivas 
o impulsivas con sus compañeros? ¿Podría conflictuarse, dudar de sí mismo, 
bloquearse o actuar de manera más impulsiva a como lo hacían meses o años 
anteriores? 


La segunda ley nos conduce a una visión holística y totalizadora del desarrollo. 
La obra de Henry Wallon constituye un modelo multisistémico en el cual sólo es 
posible interpretar y caracterizar el desarrollo a partir de las interacciones 
entre los diversos subsistemas: cognitivo, valorativo y praxiológico. Para 
Wallon es indispensable tener una visión totalizadora de la psicogénesis en su 
conjunto, aspecto que no se encontrará en la teoría psicogenética de Piaget. A 
juicio de uno de los mayores expertos en Wallon: ... únicamente teniendo en 
cuenta las interrelaciones entre los sistemas, es posible entender y explicar el 
desarrollo psicológico de la persona. Se trata, pues, de un holismo de 
interrelaciones (Rico, 1990: 9). 


Palacios (1987: 91), otro de los expertos en Wallon, y quien realiza la más 
completa selección de sus artículos, concluye que: 


Alejado de modelos evolutivos que se basan y fundamentan en una sola 
dimensión del desarrollo, el de Wallon es un modelo evolutivo pluridimensional, 
comprensivo e integrador. 


La potencia de este principio es evidente. Todos los modelos para caracterizar 


los estadios evolutivos hasta Wallon son unidimensionales. Freud enfatizó en 
extremo la personalidad, y en ella particularmente destacó los impulsos del 
placer y la muerte. Piaget caracterizó casi exclusivamente la dimensión cognitiva 
y a partir de allí periodizó el desarrollo humano, incluso hasta llegó a pensar que 
sólo era posible caracterizar la dimensión cognitiva del ser humano (Piaget et al, 
1963); pero Wallon es el primero que de manera general, pluridimensional e 
integral piensa en periodizar el desarrollo humano; es quien de mejor manera 
considera las diversas dimensiones humanas en el desarrollo. Y éste es uno de 
sus principales aportes. 


La tercera ley implica que sólo podemos explicar el tránsito de un ciclo al 
siguiente si tenemos en cuenta las crisis evolutivas y las edades críticas por las 
que atraviesa el individuo. Esta postura había sido defendida por Vigotsky, y 
Davídov y Wallon la retoman. 


De esta manera, las edades estables alternan con edades críticas, el énfasis en la 
formación del yo alterna con el énfasis a las relaciones con el mundo social, y las 
fuerzas centrífugas del desarrollo alternan con las fuerzas centrípetas, 
configurando verdaderas alternancias funcionales (Wallon, 1984: 86). En este 
sentido, el desarrollo del individuo debe entenderse de una manera dialéctica 
(Davídov, 1987; Wallon, 1984 y Merani, 1969), aspecto esencial en una 
adecuada caracterización de los ciclos y en el trabajo de preparación de la 
transición de los infantes a los adolescentes; y el cual permanece oculto en una 
caracterización lineal del desarrollo. La concepción de ciclos hace evidentes 
dichas fracturas en el proceso evolutivo. Lo esencial es captar que entre un ciclo 
y otro existen diferencias cualitativas. 


Wallon retoma el concepto de actividad rectora de Leontiev y Elkonin (Davídov 
et al, 1987) como eje de caracterización de cada período y como mecanismo para 
explicar la transición de un ciclo a otro. Según este principio, el niño cambia a 
un ciclo superior en tanto se transforma su actividad rectora y, al hacerlo, se 
reconfigura su relación con el entorno. De esta manera, el ingreso al jardín, la 
llegada al colegio grande, la aparición de la pubertad, o la llegada de la 
adolescencia, y con ello la necesidad de asumir las principales preguntas sobre la 
vida; son todas ellas, actividades esenciales que transformarán la vida del niño y 
el joven, y sus relaciones con los compañeros y con los adultos. En un ciclo 
predomina una dimensión humana, un tipo de relación con el medio (centrípeta o 
centrífuga) y una actividad rectora; y en el siguiente predominará otra 
dimensión, otro tipo de relaciones con el medio y otras actividades. 


El concepto de alternancia funcional es usado por Wallon (1984: 86 y siguientes) 
para explicar la predominancia que se presenta en el desarrollo ontogenético del 
individuo, en un momento jalonando hacia el individuo, y en otro, relacionando 
el individuo con el mundo social. En el primer ciclo priman las fuerzas 
centrípetas y en el segundo las fuerzas centrífugas. Y así sucesivamente. En un 
ciclo predomina una dimensión, una actividad, y de manera alternativa las 
fuerzas de formación del individuo o las de relación de éste con el mundo social. 
Así, en el ciclo emocional la dominancia es de tipo valorativo y lo central es la 
construcción del propio yo; en tanto en el sensoriomotriz predomina “acto 
motor”, el mundo exterior y las fuerzas centrífugas. En el precategorial que le 
sigue, el énfasis es intelectual y dominan las fuerzas centrípetas del desarrollo 
(se vuelve el proceso a centrar en la consolidación del individuo). En la pubertad 
priman lo social y el mundo externo (centrífugo), al tiempo que en la 
adolescencia se retorna al sí mismo y al plano valorativo (Wallon, 1948b y 1984; 
Palacios en Marchesi et al, 1984). 


Las palabras alternancia, integración, preponderancia, crisis y conflicto, son las 
palabras claves para entender el concepto de ciclo en Wallon (Palacios en 
Marchesi et al, 1984: 147), y el cual ha sido un referente importante en la 
Pedagogía Dialogante, como podrá verse en los principios que expondremos en 
el siguiente capítulo. En el primer principio nos referiremos a la palabra 
integración, mientras que la tercera palabra (preponderancia) será esencial para 
explicar el principio cuarto, al tiempo que la cuarta y quinta (crisis y conflictos) 
nos permitirán aproximarnos al último principio de caracterización de los ciclos 
que postula la Pedagogía Dialogante en la actualidad. 


1 Plan que fue entregado al Ministro de educación en 1947, pero el cual no 
alcanzó ni siquiera a discutirse (Merani, 1965). 


2 Una profunda teoría no abordada en este texto es formulada por Eric Erikson, 
psicólogo de origen alemán y quien tuvo que vivir en E.E.U.U para huir al 
genocidio nazi. Erikson postuló su teoría sobre las ocho edades del hombre, la 
cual será retomada por la teoría del ciclo vital. Ver al respecto sus obras Infancia 
y Sociedad (1950, edición, 1993), Sociedad y Adolescencia (1963, edición, 
1993); y Desarrollo de los adolescentes (Pérez, Olvera, compilador; en 
formacionadolescente.com.mx/antologías/ANTOLOGIAS.pdf). 


3 Ibid, pág. 57 


Los principios de caracterización de los ciclos desde la Pedagogía Dialogante 


Julián De Zubiría Samper 


En este capítulo se analizan los principios que hemos adoptado en la Pedagogía 
Dialogante para caracterizar los ciclos escolares y los cuales hemos puesto a 
prueba durante las dos últimas décadas en el Instituto Alberto Merani. Los 
principios tienen que ver con la necesidad de involucrar las diversas dimensiones 
del ser humano en la formación escolar y de captar las complejas interacciones 
entre ellas (Principio uno). Nos permiten reconocer las diferencias cualitativas 
entre un ciclo y otro (Principio dos); e identificar cuatro ciclos en el proceso de 
la educación básica y media: Exploratorio, Conceptual, Contextual y Proyectivo 
(Principio tres). Cada uno de ellos está identificado por la predominancia de una 
actividad rectora en torno a la cual se articulan las diversas actividades 
desarrolladas (Principio cuatro); y reconocemos a partir de Piaget la secuencia 
constante de ellos, teniendo en cuenta que los tiempos de transición están 
profundamente determinados a nivel social y cultural y que éste es un proceso de 
desarrollo complejo y dialéctico (Principio cinco). 


En esta caracterización serán esenciales los aportes de Piaget, Leontiev, Erikson, 
Wallon, Davídov y Merani, además de las reflexiones que dos décadas de puesta 
en práctica de los ciclos nos permiten concluir. 


Primer principio 


Los ciclos son estructuras que abarcan diferentes dimensiones del desarrollo de 
los estudiantes y las cuales se relacionan de manera compleja entre sí. Las 
principales dimensiones involucradas son la cognitiva, la afectiva, la social, la 
praxiológica y la comunicativa (Germen: Wallon y Merani). 


En educación, un ciclo corresponde a un período en el cual se alcanza a realizar 
un proceso de internalización de ideas, valores o prácticas que inicialmente sólo 
existían a nivel social. De allí que el concepto de ciclo en educación difiera del 
de estadio utilizado por la psicología en dos principales sentidos. De un lado, por 
su carácter pluridimensional; y de otro, porque corresponde a un proceso de 
interacción entre el individuo y el medio, en el cual se realiza la internalización 
de factores inicialmente existentes a nivel social. 


Cada uno de los ciclos corresponde, entonces, a un nivel determinado de 
desarrollo de los estudiantes. Y cuando hablamos de desarrollo nos estamos 
refiriendo a diversas dimensiones del ser humano; entre ellas, destacamos como 
esenciales la dimensión cognitiva, la valorativa, la praxiológica, la del lenguaje y 
la social, y no solamente la edad cronológica como hicieron los diversos 
modelos educativos vigentes en las prácticas escolares hasta el siglo XX. El 
concepto de desarrollo tampoco corresponde exclusivamente a la dimensión 
intelectual, tal como la caracterizó Piaget. 


Al hablar de cinco dimensiones, necesariamente tendríamos que considerar las 
complejas interrelaciones, tensiones y articulaciones que ellas en su conjunto 
permiten construir. El desarrollo -como demostró ampliamente Wallon y como 
fue explicado en el capítulo anterior— debe entenderse de una manera 
pluridimensional, comprensiva, dialéctica e integral. El ciclo permite, de esta 
manera, que el equipo de docentes medie y evalúe el nivel alcanzado en cada 
una de las dimensiones señaladas. Las palabras claves para describir esta 
característica serán las de integración e interdependencia. 


Que existan diversas dimensiones en el desarrollo humano no quiere decir que 
cada una se desarrolle de manera aislada e independiente. El pensamiento, los 


valores, la praxis, las interacciones sociales y la dimensión comunicativa están 
interactuando constantemente entre sí, tal como ha sido ampliamente 
reflexionado e investigado por la Escuela Histórico-cultural (Wallon, 1948a, 
comp. Palacios, 1987; Vigotsky, 1934, edición 2000; Luria, 1978, edición 1995 y 
1993; Merani, 1965, 1979 y 1960, edición, 1980) y por algunos autores 
contemporáneos (Goleman, 1980 y 1999; Shapiro, 2001). 


Las diversas dimensiones y su interacción configuran la edad de desarrollo? del 
niño o joven. Una dimensión no está subordinada a la otra, sino que establece 
relaciones con las demás, lo que genera interdependencias relativas entre ellas. 
Estas interdependencias, nos remiten al concepto desarrollado, entre otros, por 
Morin”: el pensamiento complejo (Morin, 1984, 1995 y 2000). Lo complejo se 
entiende como lo que está tejido de manera conjunta aunque sus componentes 
sean heterogéneos?, El pensamiento complejo pretende describir como conjunto 
aquello que estando tejido ha sido desintegrado por un pensamiento dogmático o 
excesivamente simplificador. La dificultad del pensamiento complejo es que 
debe afrontar lo entramado, pero al hacerlo debe ser consciente que ello sólo es 
parcialmente posible. Por paradójico que parezca, intenta presentar como 
integrado aquello que ha sido separado para facilitar su comprensión, o por las 
limitaciones propias de un pensamiento que tiende a fragmentar y simplificar, 
aspecto hasta el momento tristemente frecuente en la cultura occidental. 


El peligro de la simplicidad y la hiperespecialización es que impide ver lo global 
al fragmentarlo en parcelas; e impide ver lo esencial al disolverlo (Morin, 2001). 
No hay que caer en la trampa de los falsos dilemas, tan frecuente en las posturas 
simplistas y dogmáticas en educación: ¿debemos construir una Pedagogía 
Conceptual o una Pedagogía Afectiva? ¿Se debe enfatizar lo conceptual o lo 
afectivo? ¿Se debe ser autoritario con el niño para no caer en la permisividad 
actual? ¿Se debe privilegiar las evaluaciones sumativas o las que enfatizan el 
proceso? ¿Hay que educar a un niño en colegios diferentes al de las niñas ya que 
así mejorará su rendimiento académico? ¿Hay que permitir el Bullying o 
matoneo en los colegios para formar individuos más fuertes? ¿Hay que evitar 
amar en exceso para no exponer a los niños al suicidio? ¿Hay que enfatizar los 
procesos de pensamiento o los contenidos? Los anteriores son falsos dilemas 
educativos, trampas de la mente, argucias para favorecer un pensamiento 
fragmentario, dogmático y simplificador. 


En consecuencia, el pensamiento debe enfrentar estos riesgos y rechazar sus 
consecuencias mutilantes, y al hacerlo, debe dividir lo unido, pero no 


permanecer en la división; al tiempo que debe separar lo integrado, para volver a 
integrarlo. Por tanto, se trata de momentos diferentes y complementarios; de 
visiones no excluyentes y enriquecedoras del conocimiento alrededor de los 
procesos llevados a cabo en el conocimiento y en la representación mental. 


Las reflexiones de Morin (2000) son pertinentes ahora que comenzaremos a 
hablar de las interrelaciones entre cada una de las dimensiones humanas; pero al 
hacerlo, tenemos que ser conscientes de que “el pensamiento complejo está 
animado por una tensión permanente entre la aspiración a un saber no parcelado, 
no dividido, no reduccionista, y el reconocimiento de lo inacabado e incompleto 
de todo conocimiento”. De allí que primero mostremos las posibles 
interdependencias entre cada una de las dimensiones humanas, para después, 
mostrar las relativas independencias que se generan en los procesos del 
desarrollo humano entre cada una de estas dimensiones. Iniciemos por las 
interdependencias, ya que como afirma Morin (1995: 13): 


La ambición del pensamiento complejo es rendir cuenta de las articulaciones 
entre dominios disciplinarios quebrados por el pensamiento disgregador (uno de 
los principales aspectos del pensamiento simplificador); éste aisla lo que 
separa, y oculta todo lo que religa, interactúa, interfiere. En este sentido el 
pensamiento complejo aspira al conocimiento multidimensional. 


La interdependencia entre pensamiento y lenguaje 


Para Vigotsky, el lenguaje tiene una naturaleza y una función social. La 
naturaleza social proviene del hecho que el lenguaje ha sido construido por la 
cultura humana a lo largo de su historia, en tanto su función social está 
determinada por su papel central en la comunicación de individuos y grupos 
humanos. En una serie de largos procesos evolutivos, este lenguaje inicialmente 
de naturaleza y función social, permite la construcción de un lenguaje individual 
(Vigotsky, 1934, edición 2000; Moll, comp. 1990; Baquero, 2001; Daniels, 
2003; Castorina y Dubrosky, comp. 2004; y Cuero y Ramírez et al, 2005). Lo 
interpsicológico o social, adquiere la dimensión de lo intrapsicológico o 
personal, tal como lo explicó ampliamente Vigostky en su conocida ley general 
del desarrollo”. En dicho proceso, tanto el individuo como la sociedad cumplen 
un papel activo y ninguno de ellos está subordinado al otro. Sus relaciones son 
de transformación e interacción mutua. La sociedad interactúa con el individuo a 
través de mediadores culturales como los padres, los maestros, los hermanos y 
los medios masivos de comunicación, pero el individuo al interactuar se 
transforma a sí mismo y a la sociedad que conforma*", En el caso del lenguaje y 
de niños menores, el rol central lo asumen los padres de familia, y más 
recientemente los medios masivos de comunicación. Ellos favorecen 
activamente la mediación, y el niño se relaciona, de esta manera, con el mundo 
objetivo simbólico y lingiístico mediado inicialmente por los padres de familia, 
y Cada vez desde edades más tempranas por los propios medios masivos de 
comunicación, particularmente por la televisión. 


Así mismo, el niño no es nunca un sujeto pasivo y receptor que como tábula rasa 
asimila pasivamente los términos existentes en su medio sociocultural y familiar. 
En el proceso de mediación el niño reorganiza su estructura lingiiística, de 
manera que internaliza y reestructura un lenguaje que previamente sólo existía a 
nivel social. El hecho interpsicológico y social del lenguaje, ha conducido a la 
creación de un lenguaje interno, al que Piaget denominó “lenguaje egocéntrico”. 
Dicho lenguaje es la antesala del habla interna o pensamiento para Vigostky, en 
tanto, para Piaget es tan sólo una expresión del egocentrismo infantil. En 
consecuencia, para Vigotsky, el habla interna tiene un origen social en la 
mediación cultural, pero ésta permitirá la reorganización de las estructuras 
cognitivas individuales. Apoyado en el lenguaje, el niño hablará consigo mismo; 


es decir, pensará. De esta manera, el lenguaje desempeña un papel esencial en la 
organización de las funciones psíquicas superiores (Vigotsky, 1934, edición 
2000: 45). 


Luria (1902-1977) demostrará que el lenguaje le permite al hombre relacionarse 
con objetos distantes en el tiempo y el espacio, y que al hacerlo, se favorecen sus 
procesos de abstracción y generalización. De esta manera, por ejemplo, la 
palabra “mesa” designa cualquier mesa y la palabra “objeto”, no se refiere a uno 
en particular. Si ello es cierto —concluye—, entonces la palabra es la célula del 
pensamiento, ya que la función del pensamiento es precisamente abstraer y 
generalizar (Luria, 1978, edición 1995: 34 y 40). Esta función le permitirá 
duplicar el mundo: al mundo de los objetos ahora se le suma el mundo de los 
símbolos y de las palabras. La función designativa del lenguaje le da al hombre 
la posibilidad de “operar mentalmente con objetos, inclusive en su ausencia”. 
Gracias al lenguaje, puede operar con ellos y transmitir de generación en 
generación dichas acciones mentales. Al hacerlo se expresa ejemplarmente la 
dimensión cultural del ser humano, ya que gracias a las palabras puede 
aprehender no sólo de su propia experiencia, sino, y especialmente, a partir de la 
historia acumulada en los adultos y en los textos. Merani (1958: 83) expresa de 
manera profunda la dimensión cultural del ser humano y el papel del lenguaje en 
ella cuando concluye que: 


Si cada uno de nosotros tuviese que rehacer individualmente todos los pasos de 
la humanidad para llegar hasta el nivel actual, el progreso resultaría imposible. 
Tal cosa ocurre en los animales, que privados de lenguaje deben rehacer —por 
imposibilidad de recibir de sus congéneres soluciones encontradas 
anteriormente a los diarios problemas-— la experiencia milenaria de la especie 
(...) A los hombres, en cambio, la palabra nos da proyección histórica. 


La palabra —continúa Luria— no sólo denota el objeto y lo reemplaza; sino que 
también introduce el lenguaje en un sistema complejo de “enlaces y relaciones”. 
Genera evocaciones propias a partir de su campo semántico; por ejemplo, la 
palabra “perro” evoca otras como animal doméstico, ladrar, canino, pastor, o por 
oposición lobo y zorro (ver al respecto el gráfico 2.1 en el cual se ilustran los 
campos semánticos formulados por Luria). A partir de dichos campos, y 


siguiendo a Davídov, pedagogos actuales han propuesto las llamadas “pirámides 
conceptuales” (Bermúdez y Rodríguez, 2004). 


Diagrama 2.1: Ejemplo de un campo semántico para Luria 


Animales domesticos 


Canmos 


Cabalo — to blo 


Calero Que ven en casas 


Fuente: Luria, A. (1978). Conciencia y lenguaje: 58 


Sin embargo, lo esencial será la dimensión “categorial” que introducen las 
palabras, y que se evidencia en la función generalizadora y analítica que implica 
su uso. De esta forma, la palabra “teléfono” designa la comunicación a distancia, 
al tiempo que “televisor” designa el aparato para ver a distancia, y “telégrafo”, el 
aparato para enviar a distancia textos o grafos. En consecuencia, la palabra 
puede llegar a analizar el objeto, a denotar su esencialidad y a transmitir la 
experiencia acumulada que se ha formado en el proceso de desarrollo histórico. 
En términos de Luria (1978, edición 1995: 43): 


Todo esto permite afirmar que la palabra, que tiene un referente objetal y un 
significado, es el sistema fundamental de códigos que garantiza el paso del 
conocimiento del hombre a una nueva dimensión, permite realizar el salto de lo 
sensorial a lo racional, es decir, hacia la posibilidad tanto de designar las cosas 
como de operar con ellas en un plano completamente nuevo, “racional”. 


Dado lo anterior, podemos inferir que el lenguaje prepara a los niños para 
resolver tareas intelectuales, y que las tareas intelectuales, al llevarse a cabo, 
amplían el léxico de la comunicación del menor. Las palabras le permiten a los 
seres humanos —como afirmaría Luria— crear “nuevas formas de reflexión de la 
realidad en el niño, incomparablemente más profundas y complejas que las que 
éste hubiera podido formar mediante su experiencia individual” (Luria y 
Yudovich, 1984: 12). 


Leer también exige pensar sobre las ideas expresadas, inferir significados y 
deducir implicaciones de lo previamente conocido. Los nuevos términos 
encontrados en un texto enriquecen nuestra mente y nuestra estructura cognitiva 
previa, y nos permiten aumentar la diferenciación y jerarquización conceptual 
que previamente habíamos internalizado. Se lee de manera inductiva, de “abajo” 
hacia “arriba”, de las letras a las palabras, y de éstas a las oraciones y los 
párrafos, generalizando significados, extrayendo macroproposiciones o 


encontrando el sentido, la proposición o el subtexto como lo llamaba Luria (Ibid: 
215). Sin embargo, también se lee de manera deductiva, de “arriba” hacia 
“abajo”, utilizando modelos mentales presuposiciones, verificando hipótesis de 
manera predictiva o resolviendo preguntas (Van Dijk, 1998 y 2000 y Zuleta, 
1982, edición 2005). Por lo anterior, la lectura y la escritura siempre serán 
potentes estrategias para el desarrollo cognitivo, ya que cuando leemos y 
escribimos desarrollamos procesos de pensamiento, diferenciamos conceptos y 
enriquecemos la estructura cognitiva, la que se vuelve más jerárquica, 
organizada y clara*!, Como señala Bruner (1969, selección Palacios, 1988: 106), 
la escritura nos obliga a independizarnos del contexto inmediato. En 
consecuencia, al escribir no es posible señalar el objetivo referido utilizando 
etiquetas que dependan del contexto inmediato. En este sentido, la escritura, 
como la lectura, desarrolla la competencia de abstracción y generalización. 


Merani captó con profundidad las relaciones entre pensamiento y lenguaje. De 
allí que en una de sus primeras obras, Nuestros hijos, esos desconocidos (1958), 
haya sustentado que no era casual que los idiotas contestaran con onomatopeyas, 
y que también se podría hablar de “retrasados pedagógicos” para referirse a los 
individuos que frenaban su desarrollo intelectual debido a su permanencia en 
una escuela que no favorecía ni sus procesos cognitivos, ni sus procesos 
comunicativos. En sus propios términos: 


Recordemos que los idiotas se expresan con onomatopeyas, y que no solamente 
hay verdaderos idiotas en el sentido psicopatológico de la palabra, sino también 
en el pedagógico, o sea niños de bajísimo nivel mental por pobreza de lenguaje 
debida a fallas educacionales. Recordemos que un lenguaje bien desarrollado es 
la primordial vitamina de la inteligencia, y que la “historia ilustrada” la 
destruye, provoca su carencia (Merani, 1958: 89). 


A manera de ilustración sobre la interacción profunda entre pensamiento y 
lenguaje utilizaremos un correo que está circulando en Internet y que permite 
evidenciar dicho nexo de una manera graciosa. Se trata del papel de la coma en 
el lenguaje. Como se sabe, Julio Cortázar decía que la coma, era una “puerta 
giratoria del pensamiento”; y a juzgar por el siguiente correo, seguramente tenía 
razón. 


Lea y analice la siguiente frase: 


Si el hombre supiera realmente el valor que tiene la mujer andaría en cuatro 
patas en su búsqueda. 


Si usted es mujer, con toda seguridad colocaría la coma después de la palabra 
“mujer”. 


Si usted es varón, con toda seguridad colocaría la coma después de la palabra 
Esp; »” 
tiene”. 


También podríamos pensar como lo sabe todo docente— que al exponer una idea 
se Clarifican los nexos que ésta tiene con otros conceptos. Seguramente al 
esforzarnos por ser más comprensibles para nuestros estudiantes, también 
nosotros captamos relaciones que inicialmente no habíamos percibido. Para un 
maestro es claro que aprehendemos enseñando, por la reorganización que 
demanda la exposición, y por el esfuerzo que debemos hacer para ser 
comprendidos”, Al explicar un tema a unos jóvenes, sus preguntas nos ayudan a 
ubicar nuevas relaciones, y al volver a preparar una exposición revisamos 
nuevos y viejos textos, los cuales nos ayudan a la diferenciación conceptual y a 
establecer nexos más estables y significativos con otros conceptos y estructuras 
cognitivas previas. 


Para Vigotsky, el problema fundamental de la interrelación entre pensamiento y 
lenguaje es el del paso del sentido subjetivo y comprensible sólo para el propio 
sujeto que piensa, a un sistema de significados verbalmente formulados y 
comprensibles para cualquier interlocutor (Vigotsky, 1934 y Luria, 1978). 


En sentido contrario, la ausencia de vocabulario y lenguaje limita los procesos 
cognitivos al dificultar la comprensión, la interpretación y la transferencia de lo 


aprehendido a nuevos campos del conocimiento y nuevos contextos sociales y 
culturales. Sin palabras estamos limitados para pensar, para entender y para leer. 
Podemos hacerlo, pero se limita nuestra capacidad para generalizar, abstraer y 
comprender, como lo sabe todo aquel que tiene un vocabulario muy limitado en 
una nueva lengua y se enfrenta a la necesidad de realizar un viaje al exterior o a 
una lectura en dicha lengua. De allí que no resulte extraño que el seguimiento de 
niños criados en contextos pobres en sus desarrollos lingúísticos, en los que los 
términos se usan de manera rutinaria y monótona, encuentre asociaciones con 
bajos niveles de desarrollo en la inteligencia analítica y el razonamiento (Wallon, 
1948a, comp. Palacios, 1987; Merani, 1965 y Ausubel y Sullivan, 1983). 


Como puede verse en las anteriores notas, el desarrollo del lenguaje promueve el 
pensamiento al favorecer el habla interna, la generalización, la abstracción y la 
conceptualización; y por otra parte, el desarrollo cognitivo favorece un lenguaje 
más preciso, diferenciado y jerarquizado. Esta tesis será desarrollada por Merani 
al considerar al lenguaje como una cualidad distintiva del ser humano en su texto 
El lenguaje, cualidad del viviente (1979: 124), y ampliada por Luria en su obra 
póstuma Conciencia y lenguaje (1978). La palabra, podríamos decir, 
parafraseando a Luria, no es sólo un instrumento de comunicación, sino que 
también es un instrumento del pensamiento (Luria, ibid: 95) 33, 


La interdependencia entre la dimensión cognitiva y la praxiológica 


Relaciones análogas, pero menos estudiadas podemos encontrar entre las otras 
dimensiones humanas. En su texto De la praxis a la razón, Alberto Merani 
(1960) establece la interacción entre la dimensión práxica y la dimensión 
cognitiva. Merani sostiene que en el proceso de hominización el papel central lo 
cumplen la mano, el cerebro y el lenguaje. En el curso de la evolución, la 
sinergia funcional de la mano, el cerebro y el lenguaje, desemboca en un nuevo 
tipo adaptativo y diferenciador del ser humano frente a las demás especies 
animales. Este proceso condujo a un cambio en la dirección de la evolución 
trasladándose ésta de un plano biológico al plano social y cultural (Merani, 
1960: 23). El acto motor genera así la praxis y la independencia de la mano 
libera al ser humano, al tiempo que le permite desarrollar el cerebro, y con él 
aparece la razón, característica propia y diferenciadora del ser humano que 
comparte con el animal su inteligencia práctica, pero al que la inteligencia 
reflexiva y la razón lo diferencian del resto de animales. 


Las reflexiones de Merani (1960) le permiten rastrear las transformaciones 
cerebrales del ser humano en su proceso de humanización, a partir del 
incremento de la corteza prefrontal. Éste es un proceso en extremo lento en los 
seres humanos, tal como lo evidencia la ventaja que en los meses iniciales nos 
llevan el mono, el chimpancé o el gorila. Nuestros primos hermanos, con 
quienes compartimos el 98% de nuestro código genético, nos aventajan 
sensiblemente en las actividades sensorio motoras que somos capaces de realizar 
durante el primer año desde el nacimiento. La tesis central de Merani (1960: 60) 
se puede rastrear en esta profunda proposición: en la filogenia como en la 
ontogenia, primero es la acción y después el verbo. 


De otro lado, el trabajar la dimensión cognitiva implica que incorporemos los 
conceptos en un enramado de conceptos más generales, que ubiguemos su 
género y diferencia específica como sustentó Aristóteles (Metafísica, siglo 1 
A.C, edición 1994), pero también que pongamos en uso dichos conceptos, que 
operemos con ellos, como decía Davídov (1975: 27). En sus términos: “Dominar 
un concepto supone no ya conocer los rasgos de los objetos y fenómenos que él 
mismo abarca, sino también saber emplear el concepto en la práctica, saber 
operar con él”. 


El concepto de competencia divulgado en América Latina rescató la necesidad 


de vincular la comprensión con la acción al definirla como una “acción situada 
en contexto”. Sin embargo, todavía no ha incorporado adecuadamente la 
integralidad, la idoneidad y la generalidad, necesarias en una propuesta 
pedagógica para incidir efectivamente en el desarrollo de los estudiantes en las 
escuelas actuales de manera significativa y permanente (De Zubiría, 2008; 
Villarini, 2007). 


Ausubel establece nuevas y significativas relaciones entre la dimensión 
praxiológica y la cognitiva. Según sus investigaciones, la práctica es uno de los 
factores esenciales para garantizar un aprehendizaje estable y duradero. 


Como demuestra la teoría del aprendizaje significativo (Ausubel et al, 1983 y 
Ausubel, 2002), el papel de la práctica ha sido subvalorado en general por los 
educadores al identificarla exclusivamente con el aprendizaje repetitivo y 
mecánico. Evidentemente la práctica cumple una función prioritaria en el 
aprendizaje repetitivo en la medida que afianza la articulación arbitraria y literal 
con la estructura cognitiva. Sin embargo, de lo anterior no puede derivarse que la 
práctica no cumpla funciones en un proceso de aprehendizaje significativo. Por 
el contrario, por lo menos tres funciones esenciales se le pueden atribuir a la 
práctica en un aprendizaje de tipo significativo: 


Primero: La práctica aumenta la claridad y la estabilidad de los significados 
aprehendidos, especialmente si se tienen en cuenta los matices y las 
implicaciones que se pierden en una primera presentación. De allí la pertinencia 
de la reflexión de Ausubel (2002: 21): “La repetición de una idea en múltiples 
contextos la consolida más en la memoria que múltiples repeticiones de la 
misma idea en el mismo contexto”%, 


De esta manera, sólo quien lee y relee los textos podrá llegar a desarrollar ideas 
más profundas, y sólo quien, una y otra vez, vuelve a ensayar una canción o a 
reescribir un poema, podrá interpretar canciones o escribir poemas con calidad. 
La calidad exige la práctica, relectura, reescritura y reiteración, como lo saben 
todos los grandes artistas y científicos. En un solo término, praxis. En parte, este 
notable hallazgo pedagógico ha tendido a ser abandonado en defensa de la 
espontaneidad, aspecto de mayor fuerza en las vanguardias pedagógicas de 
nuestro tiempo (De Zubiría, 2001 y 2006a). 


Segundo: La práctica aumenta la diferenciación conceptual. Tal como se sabe 
hoy, la diferencia entre un experto y un novato es esencialmente cualitativa (Chi 


y Glaser, 1986; Carretero et al, 1997 y Pozo, 2007). Y ella sólo se alcanza con 
una práctica que combine calidad, diversidad contextual y ejercicio. 


Tercero: La práctica cumple un papel “inmunizante” al llevar al plano de la 
conciencia los factores responsables del olvido. Es cierto que el olvido es 
inevitable, pero una práctica continua y reflexiva contribuye a disminuir el 
olvido de los aspectos esenciales y a que cuando llegue enfrente una mayor 
diferenciación y jerarquización conceptual; es decir, mayor resistencia. 


El anterior marco referencial fue ampliamente verificado durante las décadas del 
ochenta y noventa del siglo XX en las investigaciones sobre las diferencias que 
presentaban los expertos y los novatos en la resolución de problemas (Ausubel y 
Sullivan, 1983; Chi y Glaser, 1986; Carretero et al, 1997; Pozo, 2007; Pozo et al, 
1997). Dichas investigaciones demostraron las sensibles ventajas que 
presentaban en el aprehendizaje quienes hubieren aplicado y transferido 
previamente los contenidos evaluados. Si bien estos estudios fueron realizados 
para evaluar la importancia del contenido en el aprehendizaje y sirvieron para 
abandonar una visión exclusivamente formal y abstracta del desarrollo cognitivo, 
también podrían tenerse en cuenta en una reflexión sobre las interrelaciones 
entre praxis y cognición, en tanto los expertos evidencian mayores niveles de 
praxis previa con unos contenidos particulares. 


Los expertos organizan y clasifican los problemas de forma diferente a como lo 
hacen los novatos, ya que la pericia que poseen les permite disponer de 
estructuras conceptuales más profundas e integradas, que ayudan a elaborar 
mejores y más complejas explicaciones, interpretaciones y predicciones. Por el 
contrario, las estructuras cognitivas de los novatos están menos afianzadas, son 
menos jerárquicas y presentan un mayor nivel de formalización y mecanización, 
ya que los saberes que manejan son más particulares. Además, los expertos 
tienen una mayor capacidad de regular sus propios aprehendizajes, y en sus 
procesos de solución de problemas tienen una mejor gestión consciente de sus 
propios conocimientos (Pozo, 2007). 


Como puede verse, filogenética y ontogenéticamente, la praxis antecede a la 
cognición (Merani, 1960). Así mismo, la praxis consolida los aprehendizajes al 
aumentar la claridad, la diferenciación de los conceptos y las operaciones 
mentales aprehendidas; al llevar a la conciencia los factores responsables del 
olvido y al aumentar la jerarquización y diferenciación conceptual (Ausubel et 
al, 1983). Pero también podríamos decir que la claridad conceptual cualifica y 


favorece la acción, que tener un plan nos ayuda a organizar y desarrollar las 
acciones presentes y futuras; y que sólo se aprehende de la práctica que ha sido 
previamente pensada, revisada y reflexionada. 


La interdependencia entre la dimensión cognitiva y la valorativa 


Las relaciones entre la dimensión cognitiva y la afectiva han sido estudiadas 
muy recientemente, pero dichos estudios han tomado un inusitado impulso en las 
últimas décadas. 


Inicialmente Gardner (1983) y Maturana (1999) a nivel académico, y más tarde 
Goleman (1996 y 1999) y Shapiro (2001), a nivel divulgativo, evidenciaron los 
profundos nexos entre las dimensiones cognitiva y socioafectiva. Los textos de 
Goleman demuestran ampliamente los riesgos evidentes cuando las pasiones 
bloquean la dimensión cognitiva, y evidencian que la ira, el miedo o la venganza 
pueden nublar completamente la razón y hacernos actuar a la manera de 
animales inferiores, guiados por nuestros impulsos, sin ninguna mediación de la 
razón; y evidencian la ventaja de incorporarle mayor razón a nuestras 
emociones; es decir, mayor inteligencia emocional*”. Tenía razón Aristóteles 
cuando decía que al influjo de la ira, del odio o de la propia conveniencia no se 
puede contemplar la verdad (Aristóteles, Retórica, edición 2002). 


En la misma dirección, el exalcalde de Bogotá, Antanas Mockus (2009), 
considera que los móviles de nuestras acciones son los intereses, las emociones y 
la razón. De acuerdo con la tesis por él sustentada, la educación colombiana 
tendría que garantizar que los estudiantes razonaran más sus acciones; es decir, 
que involucraran en mayor medida las reglas y los acuerdos, para que 
efectivamente aprendan a manejar mejor los motivos de la acción. La escuela 
debería enseñar a razonar más y mejor a sus estudiantes, de tal manera que los 
jóvenes que pasen por ella no actúen solamente en busca de sus propias 
motivaciones a partir de sus emociones iniciales. La razón debería mediar las 
emociones y los intereses individuales. 


Según su análisis, unas acciones más razonables se producirían si hiciéramos 
más visibles nuestros intereses, si enseñáramos a los estudiantes a manejar mejor 
sus emociones y si todas nuestras acciones fueran previamente razonadas. 


Las anteriores reflexiones nos ratifican que entre pensamiento y valores existe 
una interdependencia más alta de la prevista en algunas propuestas pedagógicas 
innovadoras y esto nos remite a un concepto central de la Pedagogía Dialogante: 
la interdependencia. En pocas palabras, la interdependencia es un principio 


según el cual las cosas y los sucesos están íntimamente integrados, escalonados 
en procesos interrelacionados (Morin, 1984 y De Zubiría, 2006a). 


A la par con la dimensión sensible afectiva, todas las actitudes tienen una 
dimensión praxiológica y otra cognitiva (De Zubiría, X et al, 2002). Por 
pertinencia y contexto, hay que resaltar ésta última en el marco del presente 
ensayo. La dimensión cognitiva de la actitud tiene que ver con la necesidad de 
buscar mayores y mejores procesos de comprensión, de tal manera que se 
promueva la actitud. En actitudes como interés por el conocimiento, es esencial 
comprender la importancia y la necesidad de leer, preguntar e investigar; en 
solidaridad, se hace indispensable comprender la importancia y la necesidad de 
los otros y del contexto; en autonomía, es indispensable comprender la 
pertinencia de tener ideas, valores y acciones propias. La pregunta fundamental 
que responde la dimensión cognitiva de una actitud es ¿por qué y para qué hay 
que preguntar, comprender al otro o tener ideas, valores y acciones propias? 
(IAM, 2009). 


Como puede verse, en la dimensión cognitiva de una actitud no se trata 
simplemente de hacer o de sentir, sino de comprender la importancia de hacerlo; 
ni tampoco se trata solamente de comprender el concepto de la actitud; sino de 
comprender por qué y para qué sirve la presencia de la actitud. No se trata de 
racionalizar lo valorativo, sino de resaltar los aspectos cognitivos que 
intervienen en el desarrollo de la actitud. 


Según lo anterior, quien comprende la importancia de preguntar, leer o 
investigar, tendrá una ventaja para desarrollar el interés por el conocimiento 
frente al que no comprende su importancia. Así, cobra sentido la praxis y 
adquieren pertinencia las acciones de preguntar, leer o investigar. Y de allí que 
muy seguramente el niño o el joven termine por preguntar, leer e investigar. La 
presencia de la dimensión cognitiva favorece la predisposición del ser humano, 
favorece la presencia de la actitud. 


La dimensión valorativa está interrelacionada con la cognitiva. Como afirma 
Maturana (1999): “Las emociones sustentan el razonar al definir el espacio en el 
que el razonar tiene validez”. De allí que un joven profundamente interesado por 
el conocimiento (dimensión valorativa), también tienda en mayor medida a 
preguntar, reflexionar, debatir, investigar y tener mejores resultados académicos 
(dimensión cognitiva); y de allí que no resulte extraño que conozcamos más 
(dimensión cognitiva) a la persona que más amamos (dimensión valorativa) y 


que interactuemos más con ella o él (dimensión praxiológica). Debe 
comprenderse que existen elementos cognitivos en todo proceso valorativo, 
comunicativo, social o práxico, y elementos valorativos en todo proceso 
cognitivo, social o práxico. Hay valores y acciones detrás de cada pensamiento y 
discurso; y hay pensamientos y acciones detrás de cada valor. Y esto es así, ya 
que somos seres complejos, es decir, tejidos por interrelaciones (Morin, 1995). 


Por ejemplo, cuando nos enamoramos (dimensión valorativa) también lo 
hacemos de la imagen que hemos construido de ella o él (dimensión cognitiva). 
Nos enamoramos de las personas, pero también lo hacemos de las imágenes que 
hemos elaborado del ser querido. Y esta imagen no necesariamente corresponde 
a la realidad. Por lo general, es una imagen reelaborada según nuestras propias 
percepciones, representaciones e idealizaciones o proyecciones como las 
denominó el psicoanálisis (dimensión cognitiva)", 


Todo ello en su conjunto, nos permite reivindicar la interdependencia entre el 
sistema cognitivo y el valorativo en cada individuo, en cada sociedad y en cada 
época histórica. Obviamente, por factores socioculturales, existirán mayores 
niveles de interdependencia en sociedades más globales e integrales como las 
orientales, y tenderá a haber mayor dicotomía en las sociedades occidentales. 


Las disincronías en las dimensiones humanas 


Pese a lo que hemos señalado en las páginas anteriores, las relaciones entre las 
diversas dimensiones humanas son todavía más complejas de lo que hasta el 
momento hemos dicho. Es cierto que lo cognitivo interactúa con lo valorativo y 
con el lenguaje, y también es cierto que la dimensión praxiológica interactúa con 
la dimensión cognitiva, a nivel filo y ontogenético. Sin embargo, dichas 
interacciones no excluyen la relativa independencia que cada una de las 
dimensiones posee. Y es claro que al constituir diversas dimensiones no 
necesariamente todas ellas alcancen en un momento dado el mismo nivel de 
desarrollo, dado que los seres humanos tenemos desarrollos disincrónicos y 
desiguales entre cada una de las dimensiones (Terrassier, 2002). 


Las disincronías tienen su origen en la diversidad de las dimensiones 
involucradas en el desarrollo y en los diferentes factores desarrollantes de cada 
una de ellas. 


Que el desarrollo involucre diversas dimensiones humanas implica que no 
necesariamente todas ellas marchen al mismo nivel en un momento dado. Altos 
desarrollos cognitivos no necesariamente están acompañados por desarrollos 
valorativos o praxiológicos, y bajos desarrollos valorativos no necesariamente 
significan bajos desarrollos cognitivos, comunicativos o praxiológicos. El 
desarrollo es complejo; es decir, desigual y disincrónico. 


De otro lado, los factores que explican el desarrollo de una dimensión son 
diferentes a los factores que lo explican en otra. Esto es así, ya que los contextos 
y los mediadores de una dimensión no son necesariamente los mismos que los 
contextos y mediadores de otra dimensión. 


Serían muy amplios los ejemplos históricos para evidenciar las disincronías en el 
desarrollo humano. La historia conoce múltiples casos de dictadores, asesinos en 
serie O poderosos narcotraficantes que mostraron simultáneamente profundos 
niveles de desarrollo intelectual. Su agudeza para preparar asesinatos, golpes de 
opinión, evasión de las leyes o desprestigio de sus críticos y opositores, se 
realizaba a la par con estructuras valorativas profundamente egocéntricas, 
centradas en sí mismos, sin ninguna orientación hacia el beneficio social o a los 
principios éticos contextuales o universales, e incluso con avanzados procesos de 


psico o sociopatatía; individuos que no pasarían del nivel preconvencional 
kohlbergiano en el desarrollo de su juicio moral?” (Kohlberg, 1997). 


Hasta el momento, el desarrollo cognitivo en la cultura occidental ha estado 
esencialmente determinado por los procesos escolares y por los niveles y 
características de las lecturas, y las reflexiones individuales o grupales que 
realice el individuo. En consecuencia, los mediadores por excelencia del 
desarrollo cognitivo han sido los maestros y los diversos individuos que a lo 
largo de la historia han plasmado sus reflexiones y teorías en documentos 
escritos. Por el contrario, el desarrollo valorativo ha estado en mayor medida 
determinado por el contexto social y cultural en el que han vivido los individuos; 
y en especial por el rol jugado en el proceso formativo por los padres y los 
hermanos. También inciden —particularmente en la adolescencia— los grupos de 
pares referenciales formados en el barrio, la escuela, y en las diversas 
actividades extracurriculares en las que participe. Por el contrario, ha sido 
relativamente baja la incidencia de la escuela en su formación. 


Por otro lado, respecto a la dimensión praxiológica, podría pensarse que ni 
familia ni escuela han tenido un papel esencial, y muy probablemente dichos 
procesos se han dado en mayor medida en contextos desescolarizados y 
desinstitucionalizados. Así mismo, en el desarrollo del lenguaje los contextos 
seguramente han sido más diversos, y de allí que también lo sean los mediadores 
que han participado en el proceso. Los medios masivos de comunicación han 
jugado un papel central por su gran presencia en la vida del niño y el joven, al 
tiempo que múltiples estudios siguen evidenciando la alta dependencia que 
presenta el desarrollo lingúístico de las condiciones socioeconómicas y 
culturales de la familia (Ausubel y Sullivan, 1983, tomo 3); lo cual no desconoce 
que también una verdadera escuela desarrollante pudiera llegar a tener una 
incidencia alta en el curso del desarrollo lingiiístico alcanzado por los 
individuos?, 


En el mundo deportivo serían evidentes las disincronías práxico-afectivas de 
jugadores tan famosos como Maradona, Rooney, Marat Safín, Pambelé, 
Uzurriaga o el Tino Asprilla, entre otros, y para la casi totalidad de boxeadores 
latinoamericanos que pelearon puño a puño por darle un nocaut al hambre y que 
a costa de moretones y caídas han intentado salir de la miseria. 


Así mismo, existen pero son escasos los individuos con limitaciones físicas, pero 
con notables desarrollos cognitivos. Stephen Hawking, uno de los pensadores 


más prolíficos de nuestro tiempo y creador de la teoría del Big Bang sobre el 
origen del universo y que ha intentado unificar la Relatividad General con la 
Teoría Cuántica, padece una severa enfermedad neuronal motora: la esclerosis 
lateral amiotrófica o enfermedad de Lou Gehrig, que prácticamente le impide el 
movimiento hasta tal punto que se le proporcionó un sistema informático para 
permitir su voz de manera electrónica. 


Pero no sería indispensable que tuviéramos que recurrir a los anteriores 
trascendentes ejemplos a nivel histórico, como hasta el momento hemos hecho. 
¿Acaso usted no conoce en sus interrelaciones personales individuos profundos 
en el análisis, brillantes en la interpretación conceptual, la exposición o la 
argumentación, pero quienes al mismo tiempo presentan serias dificultades para 
expresar afecto, para interactuar con sus propios hermanos, para tolerar las 
diferencias humanas o para establecer relaciones de amistad y compañerismo 
con sus pares? ¿No conoce individuos que evidencien profundas disincronías 
cognitivo-afectivas por la torpeza marcada para orientar sus relaciones 
interpersonales, por el gran desconocimiento de sí mismos o por el manejo 
desequilibrado de sus emociones, aunque cuenten con gran madurez y desarrollo 
en sus procesos cognitivos y lingiiísticos? ¿No conoce algún maestro profundo, 
interesante y reflexivo al que no le alcance el dinero a fin de mes, o con 
dificultades para planificar, organizar o llevar a cabo acciones prácticas? ¿No 
conoce algún maestro con ideas potentes en educación, pero con gran dificultad 
para plasmarlas, para hacerlas realidad? 


Cada uno de los anteriores ejemplos nos evidencia que el desarrollo de una 
dimensión no necesariamente se da simultáneamente con el desarrollo de la otra, 
y que las disincronías suelen ser mucho más frecuentes de lo que a veces 
llegamos a pensar. Constituyen la regularidad en el desarrollo humano, no la 
excepción. Y nos permiten concluir que sigue vigente en la educación actual la 
necesidad de involucrar todas las dimensiones del ser humano. 


Si el ser humano es pluridimensional, no tiene sentido que la educación 
abandone alguna de las dimensiones que presente. La palabra clave en 
educación, en este sentido, sigue siendo la de integralidad. De esta manera, gana 
pertinencia la tesis que esgrimía Henry Wallon cuando lo nombraron a mediados 
del siglo pasado temporalmente como Ministro de Educación en Francia, e 
intentó a partir de allí orientar la reforma educativa francesa. El tiempo no se lo 
permitió. Sin embargo, sus tesis sobre la necesidad de una educación polivalente, 
comprensiva e integral fueron profundamente claras: 


La educación —dijo Wallon— no puede referirse a la esfera intelectual del niño, 
además de inteligencia —o mejor al tiempo que- el niño es afectividad; y si la 
escuela debe tener en cuenta cómo funciona la inteligencia infantil para no 
actuar sino de acuerdo con sus particularidades, no tendría sentido no hacer lo 
propio con la afectividad (Wallon, 1965). 


Y es evidente que, dado el carácter pluridimensional del ser humano, es 
necesario involucrar todas las dimensiones esenciales en la formación escolar. 
En su hermoso texto Nuestros hijos, esos desconocidos, Alberto Merani (1958) 
retoma la leyenda de un niño que fue educado con los mejores maestros y en las 
mejores artes de la comprensión cognitiva, pero a quien se le prohibió cualquier 
contacto con otros seres humanos, ya que la idea era formar un ser excepcional y 
no se podía perder el tiempo en otros aspectos. El chiquillo resultó un monstruo, 
ya que aunque recitaba a Homero y dominaba la física de Aristóteles y la 
gramática comparada, “era incapaz de desempeñarse entre sus iguales, incapaz 
de pensar con frescura infantil” y “carecía de razón y de vida”. La conclusión de 
Merani es contundente en lo que tiene que ver con la necesidad de formar seres 
integrales y en lo que atañe a trabajar en las diversas dimensiones humanas. En 
sus términos: 


En suma, educar a nuestros hijos no es “formar un sabio” ni tampoco dejar 
crecer un “salvaje ignorante”. Educar es crear un perfecto equilibrio entre el 
individuo como ser que piensa, razona con su propia cabeza y no con la de 
otros, y el grupo social que lo rodea, en el cual ha nacido y en el cual vivirá. 
Educar es formar un ser totalmente integrado tanto en el aspecto individual 
como en el social (Merani, 1958: 13). 


Es necesario que la escuela forme la dimensión cognitiva, que desarrolle los 
procesos de pensamiento y los instrumentos del conocimiento en los estudiantes 
propios de cada uno de los ciclos (De Zubiría, M. y De Zubiría, J. , 1986). Como 
sostiene Carretero, la dicotomía entre enseñar a pensar o enseñar contenidos es 
un “inútil combate”, es otro de los falsos dilemas a los que nos referíamos 


anteriormente, ya que para pensar se necesitan los dos: contenidos y habilidades 
para inferir (Carretero et al, 1997). O como lo expresó años atrás para el área de 
las Ciencias Sociales, pero que evidentemente podría ser transferido a cualquier 
ciencia: 


En definitiva, si queremos que los alumnos comprendan la estructura y la 
dinámica de los fenómenos sociales, es preciso que les proporcionemos ambos 
aspectos: habilidades inferenciales y marcos o redes conceptuales. O dicho en 
un lenguaje más coloquial, no basta con enseñar a pensar a los alumnos, 
también es necesario proporcionarles contenidos específicos sobre los que 
ejercitar esa capacidad inferencial (Carretero, 1987). 


Esto quiere decir que para desarrollar el pensamiento es necesario que les 
proporcionemos a nuestros estudiantes herramientas cognitivas o redes 
conceptuales sobre las cuales ejercitar esas competencias cognitivas. Estos 
instrumentos de conocimiento y los procesos de pensamiento involucrados en su 
conceptualización son condición necesaria para acceder a la comprensión de 
cualquier ciencia. Sin embargo, la educación no puede limitarse a la dimensión 
cognitiva, racional y analítica del ser humano. También es su responsabilidad la 
dimensión afectiva. Al mismo tiempo que seres racionales, es indispensable que 
la escuela nos enseñe a valorar, a conocernos a nosotros mismos, a reconocer al 
otro, a manejar nuestras emociones, a disminuir la impulsividad. Somos seres 
que razonamos, y por ello la escuela debe abordar la dimensión cognitiva, pero 
también somos seres que amamos, y por ello sería totalmente absurdo excluir la 
dimensión afectiva de su formación y limitarnos tan solo a una de las diversas 
dimensiones del ser humano. 


Algo análogo puede pensarse de la dimensión social y de la dimensión práxica. 
¿Qué sentido tendría una escuela que no enseñe a manejar el dinero, a planificar 
el tiempo, a organizar actividades grupales, a favorecer proyectos propios, a 
transferir los conocimientos a la vida diaria? ¿Puede acaso concebirse una 
escuela sin favorecer la dimensión práxica del ser humano? ¿Puede una escuela 
dejar de lado la necesidad natural del individuo de interactuar con otros, de 
conformar grupos sociales? ¿Qué sentido tendría que la escuela no considere 
como una de sus esencialidades enseñar a los estudiantes a trabajar en equipo en 


un mundo en el que necesariamente sólo podremos llegar lejos quienes 
aprehendamos a hacerlo? ¿Qué sentido tendría que dotemos a los niños de 
conceptos y operaciones intelectuales, si no aprehenden a convivir, a 
responsabilizarse socialmente, a tolerar las diferencias o a resolver los conflictos 
que se generan en la vida cotidina? 


En el siglo XXI no tiene sentido una educación que se concentre en una sola 
dimensión humana. No tiene sentido una escuela dedicada exclusivamente a 
trabajar intelectualmente, como tampoco tendría sentido una escuela dedicada 
esencialmente a la dimensión afectiva. No tiene sentido una escuela preocupada 
solamente por la formación de conceptos, pero tampoco tendría sentido una 
escuela dedicada exclusivamente a la pedagogía afectiva O a la pedagogía 
praxiológica del ser humano. El ser humano piensa, siente, actúa, se comunica e 
interactúa, y por ello es necesario que de manera simultánea la escuela nos 
enseñe a pensar, sentir, actuar, leer e interactuar. El trabajo por competencias 
permite abordar dicha integralidad (Tobón, 2003; Villarini, 2007 y De Zubiría, 
2008). El trabajo informativo o exclusivamente académico, que ha predominado 
en la escuela occidental, fragmenta y disocia dicha integralidad. De allí que el 
trabajo por competencias sea una gran oportunidad con la que cuentan los 
maestros para iniciar una verdadera transformación de la escuela. Pero que sea 
una oportunidad no quiere decir que sea una realidad. Varias décadas atrás, 
Fromm demostraba que una cosa era pensar y otra actuar. Que una cosa era 
pensar, y otra cosa era ser, señalaba para distanciarse de la tesis cristiana que 
afirma que “lo que importa son las intenciones”, y no nuestras propias acciones 
(Fromm, 1996: 168). 


Lo anterior significa que a nivel escolar un grupo de áreas deben ser trabajadas 
de manera independiente y de manera transversal. El trabajo como área 
independiente prepara al niño y al docente con contenidos diversos; y el trabajo 
como áreas transversales los prepara en los contenidos propios de las diversas 
asignaturas. Las áreas de pensamiento, lenguaje, valores, e investigación, deben 
cumplir esa doble tarea, esa doble misión educativa: servir como áreas 
independientes y como transversales. De allí que el trabajo por ciclos de ninguna 
manera puede negar el trabajo en áreas del conocimiento, sino contribuir a que 
existan dos niveles de agrupamiento diverso y complementario de los docentes: 
el ciclo que enfatiza lo transversal, y el área que enfatiza lo vertical (o los 
contenidos propios de una disciplina pensados de manera socioevolutiva)?”. Sin 
embargo, sea el momento para resaltar el grave riesgo de debilitar las áreas del 
conocimiento ahora que queremos reorganizar la escuela de Bogotá por ciclos. 


Los ciclos representan un avance significativo para la educación del país, pero 
este avance no puede darse a costa de avances anteriores. Los docentes deben 
pertenecer, en consecuencia, a dos tipos de organización y estructura: una de 
área y otra de ciclo, una vertical y otra horizontal, una disciplinaria y otra 
transdisciplinaria. Ojalá lo que avancemos no signifique un retroceso para las 
áreas u organizaciones disciplinarias del conocimiento, las cuales no deben 
disolverse, sino complementarse. 


Segundo principio 


Entre un ciclo y otro existen diferencias cualitativas en los elementos, las 
relaciones y las estructuras que alcanzan cada una de las dimensiones y en las 
maneras como ellas se articulan generando una estructura de conjunto 
(Germen: Piaget, Erikson y Wallon). 


Uno de los grandes hallazgos de Piaget tiene que ver con haber identificado que 
el desarrollo intelectual de un individuo no es continuo y lineal, sino que 
atraviesa por cambios cualitativos en su proceso. Piaget consideró que esto era 
propio del desarrollo intelectual del individuo, y que no debería hablarse de 
estadios a nivel de la percepción o del desarrollo de la personalidad (1963: 40). 
Y seguramente en esto se equivocó, ya que solamente contempló la posibilidad 
de estructuras de conjunto a nivel intelectual, pero las invalidó en otros 
terrenos%, 


Tal como explicamos en el capítulo anterior, Rousseau apenas había esbozado 
unas diferencias esenciales en los períodos por los que atravesaba el joven y 
Freud había sobredimensionado la sexualidad como criterio de caracterización 
(Fromm, 1993: 58). Pese al sesgo cognitivista e individualista ya comentado, es 
Piaget quien de manera más general y sistemática caracteriza las diferencias 
entre un estadio y otro en el desarrollo intelectual del individuo. Gracias a que 
consideró las diferencias evolutivas como diferencias cualitativas pudo construir 
el concepto de estadio. Por oposición a ello, la mayoría de escuelas tradicionales 
del mundo prefirieron seguir hablando de cambios graduales y sucesivos a lo 
largo de toda la escolaridad básica y media. En Colombia, el modelo tradicional 
imperante condujo al MEN a una organización profundamente lineal en la que 
los grados se sucedían uno tras otro como si correspondieran a un mismo e 
idéntico proceso pero en momentos diferentes. La nominación sucesiva de los 
grados, que fue implementada en el país en los años ochenta, no reconocía 
estadios o períodos en el proceso evolutivo de los niños y jóvenes; desconocía 
así uno de los mayores hallazgos de Piaget en psicología evolutiva. 


Cuando se habla de una secuencia unificada de grados —como lo han hecho los 
modelos heteroestructurantes— se presupone equivocadamente que el desarrollo 


se sucede de manera pausada, continua, sucesiva y lineal, aspecto que ya fue 
analizado con algún cuidado en el primer capítulo, especialmente cuando 
evaluamos las tesis de Piaget, Davídov y Wallon. Esta visión, hoy por hoy, se 
debe abandonar ya que es imprescindible reconocer discontinuidades en el 
desarrollo lingúístico, cognitivo, afectivo, físico o social de una persona. 
Discontinuidades que, como demostró Wallon (1984), implican saltos bruscos, 
retrocesos y tensiones. Discontinuidades que nos permiten verificar que 
subsisten vestigios de actividades y operaciones ya superadas o preludios de 
otras que no harán su aparición sino más tardíamente. Discontinuidades que 
permiten propiamente configurar ciclos en la educación. 


Las diferencias entre un ciclo y el siguiente tienen una raíz biosocial como 
demostró la Escuela Histórico-cultural, en especial Alberto Merani (1965 y 
1979). En algunos casos, factores biológicos promueven los cambios, y en otros, 
factores sociales y culturales modifican de manera sensible dicho origen; e 
incluso, generan diferencias sensibles entre el desarrollo de un grupo de niños y 
el de otros. 


A nivel físico, es claro que la pubertad genera una acelerada transformación del 
cuerpo de niño en hombre y del de niña en mujer. Se ensanchan las caderas y 
aparecen senos, vellos y menstruación en las mujeres; en tanto en los jóvenes se 
presentan a esta edad el bocio, el cambio de la voz y las primeras erecciones y 
eyaculaciones. Esta explosión hormonal genera un cuerpo de adulto aunque con 
responsabilidades infantiles. Se gesta así una acentuada disincronía físico-social, 
que tenderá a superarse en tanto la maduración física jalone los procesos 
psicológicos y sociales en el púber; y en tanto los procesos sociales escolares y 
familiares sean más acordes a los cambios presentados a nivel físico y 
comiencen a evidenciar una relación menos dependiente y vertical con el joven. 
Aún así, la llegada de la adolescencia estará de manera esencial afectada por 
factores sociales. Es así como un joven obrero y campesino por lo general pasará 
directamente de la niñez a la adultez, saltándose prácticamente la etapa 
adolescencial. Avanzada la pubertad, el niño campesino y el joven marginado de 
la ciudad se vinculan al mercado laboral, comienzan a convivir con una pareja e 
inician muy pronto la descendencia. Los estudios nacionales muestran que una 
de cada cuatro mujeres antes de los diez y ocho años ha estado embarazada, y 
que la mayoría de ellas son de extracción campesina o urbano marginal 
(Encuesta Nacional de Demografía y Salud; El Tiempo, febrero 24 de 2009). 


Las crisis propias de la adolescencia prácticamente desaparecen para el joven 


trabajador del campo y de los barrios marginales en las ciudades, ya que las 
condiciones de pobreza los excluyen tempranamente de la escuela y los trasladan 
al mercado laboral a edades en las cuales su desarrollo aún tendría tiempo por 
consolidarse. Se trunca su desarrollo. Se aborta su adolescencia. El hambre, las 
necesidades familiares y las condiciones culturales de vida, los castigan 
socialmente. Se convierten en “privados culturales”, como sabiamente los 
llamaba Feuerstein (1994) o en “retrasados pedagógicos” como los llamó Merani 
(1958); pero paradójicamente en jóvenes que simultáneamente asumen las 
responsabilidades propias del mundo adulto frente al trabajo, el hogar y los hijos. 
No hay tiempo para las crisis de autoridad, de identidad, y sexual de las que 
hablara Carvajal (1993: 47 y siguientes). La mayor parte de los jóvenes de las 
favelas y los barrios marginales en América Latina son adultos a la fuerza y en 
contra de su propio desarrollo. La sociedad y su sistema económico dominante, 
en un acto de injusticia incalculable, los excluye de la universidad, de la 
formación tecnológica y de los últimos grados del bachillerato; y los manda al 
mercado laboral a que asuman responsabilidades propias de adultos, aun sin 
culminar su proceso de formación*!, 


Algo similar puede decirse respecto a la culminación del período sensoriomotriz, 
el cual es reconocido por múltiples autores, entre ellos, Piaget, Vigostky, Wallon, 
Luria y Merani. El desarrollo del pensamiento, la función simbólica y el 
lenguaje, crearán la revolución cognitiva más importante de la historia humana, 
precisamente aquella que en mayor grado nos distanciará de los demás 
mamíferos superiores. Como fue ampliamente estudiado por Piaget (1974 y 
1980), la revolución de la función simbólica transformará para siempre la vida 
humana al independizarnos de la acción y de las limitaciones impuestas por el 
espacio. El pensamiento nos libera de lo inmediato en el tiempo y el espacio. Sin 
embargo, en contra de lo que uno podría pensar a primera vista, y de lo que han 
afirmado infinidad de autores, éste no es un proceso exclusivamente natural, 
individual, ni generado únicamente por los procesos de maduración. Tal como 
demostró Merani (1958), sólo pensamos porque convivimos con otros seres 
sociales que lo hacen; sólo amamos porque nos forman individuos que nos 
aman, y sólo hablamos por la misma razón. “El viviente jamás está aislado”, dirá 
en su texto para reivindicar el papel del lenguaje y el pensamiento en la 
humanización del ser humano (Merani, 1979: 53). Por su parte, Wallon concluirá 
que escindir al hombre de la sociedad como se hace a menudo es “privarlo de la 
corteza cerebral”, ya que el lenguaje necesita tanto de lo social como las especies 
aéreas dependen de la existencia de la atmósfera (Wallon, comp. Palacios, 1987). 


El seguimiento minucioso realizado por Merani a los llamados “niños salvajes” 
o “niños criados por lobos”, ratifica una de las conclusiones principales de la 
Escuela Histórico-cultural. Demostró en especial, el papel crucial de los 
mediadores en el desarrollo del individuo, la imposibilidad de acceder al 
lenguaje ante la ausencia de convivencia con grupos humanos (Merani, 1958 y 
1979) y los gravísimos efectos sobre el desarrollo cognitivo y emocional en 
individuos carentes de mediadores de la cultura; individuos a los que Feuerstein 
llamó “privados culturales” y a los que Merani llamará “retrasados pedagógicos” 
(Feuerstein, 1994 y Merani, 1958 y 1979). Estos niños que sobrevivieron en 
selvas y bosques, aislados de seres humanos, presentaban un nivel cercano a los 
animales en el desarrollo de sus funciones cognitivas superiores y carecían de 
lenguaje y pensamiento, ya que no habían podido acceder a la cultura. Eran 
humanos física y naturalmente, mas no culturalmente, y ello impedía que 
culminara adecuadamente su proceso de humanización. 


B] 


Balzac nos recuerda en los Sufrimientos del Inventor que el primer pensamiento 
del hombre en desgracia, sea un leproso, un prisionero, un pecador o un inválido, 
es tener un compañero para poder enfrentar el horror que le representa la 
soledad. Fromm (1993: 93) se refiere a la interacción con los otros como una de 
las cinco esenciales necesidades del ser humano. Somos seres sociales como 
decía Aristóteles*. 


Hasta en la cárcel necesitamos compañeros de desgracia. Somos animales 
sociales. Casi todo lo que hacemos es debido a los otros hombres. “Un individuo 
aislado al nacer, permanecería en un estado tan primitivo del sentir y del pensar, 
como difícilmente podríamos imaginarlo. Lo que es y lo que significa el 
individuo no surge tanto de su individualidad como de su pertenencia a una gran 
comunidad humana, que guía su existencia material y espiritual desde el 
nacimiento hasta la muerte” (Einstein, 1932). 


Como puede verse, nacemos y nos volvemos humanos gracias a la vida en 
comunidad. Somos seres biológica y socialmente formados. De allí que esta 
compleja y diversa naturaleza humana también se refleje en la caracterización de 
cada uno de los ciclos y en la explicación de los factores que inciden en su 
desarrollo. 


A nivel cognitivo, pasamos por diversos ciclos según el nivel de generalidad, 
complejidad, interacción e integración alcanzado entre los diferentes elementos 
del sistema: hacemos uso de esquemas, conceptos y redes conceptuales para 


representar la realidad; pero también ponemos en juego diversas operaciones 
intelectuales y procesos de pensamiento diferentes en cada uno de ellos. Los 
distintos ciclos, a nivel cognitivo, se dan a partir de diferencias cualitativas tanto 
en los instrumentos como en las operaciones intelectuales dominantemente 
utilizados en cada uno de ellos. Esto implica que cambian los instrumentos del 
conocimiento y las operaciones intelectuales que utilizamos en cada ciclo*%. 


A nivel valorativo, las diferencias entre un ciclo y otro se dan entre los valores 
en tensión y los ámbitos de estos. De esta manera, no siempre están enfrentados 
los mismos valores, ni siempre estamos abarcando el mismo ámbito. El primer 
ciclo se realiza en torno al conocimiento y la interacción consigo mismo, el 
segundo, en torno al conocimiento y la interacción con los otros; aparece el 
entorno en el tercero y propiamente la trascendencia en el cuarto. Esto implica 
que pasemos de un proceso esencialmente personal en el ciclo Exploratorio, a 
uno interpersonal en el ciclo Conceptual, uno social en el ciclo Contextual y 
trascendente o de la propia especie para el ciclo Proyectivo. Como puede verse, 
las tensiones valorativas y los ámbitos en los que se desarrollan son diferentes en 
cada uno de los ciclos. 


Las diferencias a nivel lingitístico se dan en el nivel de profundidad y 
articulación alcanzado en los discursos elaborados y en las capacidades para que 
sean comprendidos. El primer ciclo permite lecturas y escrituras de carácter 
textual, el segundo debería conducir a la lectura inferencial, al tiempo que se 
debería lograr una lectura y escritura contextual de discursos en el tercero; y a 
una lectura y escritura a nivel crítico en el cuarto y último ciclo de la educación 
básica y media. La palabra se desarrolla, se reconstruye y se reelabora, como los 
instrumentos del conocimiento, como las operaciones intelectuales y como las 
estructuras valorativas. 


Tercer principio 


Las anteriores reflexiones nos permiten hablar de cuatro ciclos en la escuela: 
Exploratorio, Conceptual, Contextual y Proyectivo (Germen: Piaget y Wallon). 


El ciclo Exploratorio (Grados 0, 1? y 2?) 


Este ciclo se da desde el ingreso a la escuela“ (entre los cinco y seis años) hasta 
aproximadamente los ocho años de edad. De allí que en la nominación vigente 
del MEN involucre los grados cero, primero y segundo. La actividad esencial del 
ciclo es la de realizar una adecuada adaptación a la escuela, a los compañeros, a 
las normas de convivencia, a las relaciones con los docentes, al manejo de 
tiempos o al cumplimiento de tareas, entre otros. Como puede verse, es un factor 
social el que determina el inicio del ciclo, y no un factor biológico o madurativo. 
De allí que este ciclo podría alterarse de manera significativa en otras culturas y 
que haya variado de manera sensible a lo largo de la historia, ya que sólo 
recientemente se ha generalizado la Educación Básica para todos. Pese a ello, 
factores asociados a su proceso madurativo, como el desarrollo del autocontrol y 
la descentración, favorecen considerablemente el éxito del proceso que se inicia 
en la escuela con la convivencia con otros niños de condiciones similares de 
edad y desarrollo. 


Es un período en el que prima lo valorativo, la adaptación socioafectiva al 
colegio, y el cual debería ayudar esencialmente al niño a la comprensión de sí 
mismo. La tarea principal del niño a nivel valorativo es lograr un mejor y mayor 
conocimiento de sí mismo. El niño debe conocerse física, social y 
emocionalmente. Reconocer sus características físicas, su color de piel, su 
estatura, su tamaño, y sus rasgos distintivos a nivel de cara y cuerpo. Así mismo, 
este proceso debe servir al niño para explorar sus intereses y a su relación con el 
entorno (de allí el nombre del ciclo). Uno de los avances más notorios del niño 
tiene que ver con la mejora que realiza a su capacidad de autocontrol. Con el 
ingreso al “colegio grande” disminuye sensiblemente las disputas y tensiones 
entre los niños*%. El menor convive con otros niños y comienza a aplazar la 
gratificación. Sin embargo, por factores de subdominación o sobredominación en 
el hogar, algunos niños tienden a presentar actitudes excesivamente centradas en 
sí mismo, agresividad e impulsividad (Ausubel y Sullivan, tomo 2: 73). Este 
problema seguramente ha venido en aumento en las últimas décadas al 
acrecentarse el número de hogares disueltos y las actitudes permisivas, 
abandónicas y ambivalentes entre las familias, particularmente en las 
pertenecientes a los estratos socioeconómicos más altos de la población. 


Fruto de las sensibles transformaciones vividas por la sociedad y la familia en el 
último medio siglo (Tofller, 1985 y 1994; Drucker, 1994; Reich, 1993; Kennedy, 
1993; Puyana, 2003; Gutiérrez et al, 1997 y De Zubiría, X., Carrillo y Villalba, 
2005 y De Zubiría, 2001), el modelo autoritario en la familia se ha debilitado y 
en su lugar han surgido otros estilos de autoridad, entre los cuales sobresalen dos 
formas de relación entre padres e hijos conocidas como las familias permisivas y 
las ambivalentes, las cuales conviven con las familias autoritarias, que siguen 
siendo bastante numerosas, en especial en los estratos más bajos de la población. 
Estas características han venido en aumento entre las familias de los niños 
menores de estratos medios y altos (De Zubiría, X, Carrillo y Villalba, 2005; en 
De Zubiría et al, 2009b). 


En las familias permisivas, el hijo adquiere plena potestad para hablar, opinar, 
juzgar, actuar y decidir, en todo momento, lugar y circunstancia, diluyendo así, 
completamente, los límites y la autoridad en el hogar. El padre permisivo 
considera que su rol es buscar siempre y en todo lugar la “felicidad del niño”. En 
estas condiciones, el niño toma las decisiones e impone su voluntad en el hogar. 
El adulto queda subordinado a los intereses del menor, y éste se torna en el 
“pequeño tirano” que muerde, maltrata, insulta, humilla, exige e impone su 
voluntad, ante la mirada pasiva de los adultos. El autoritario ya no es el padre, 
como en las familias tradicionales, sino el propio hijo. Esta estructura familiar 
genera niños subdominados, los cuales tensionan las relaciones en el colegio 
cuando se encuentran frente a otros niños de igual edad, ya que las actitudes 
autoritarias desarrolladas por ellos en su hogar los enfrentan a los límites que 
imponen los docentes en las instituciones educativas y sus propios compañeros 
de clase. 


Las familias sobredominantes han sido más frecuentes a lo largo de la historia y 
corresponden al estilo de autoridad en el hogar identificado como autoritario. De 
esta manera —y como tendencia general-—, el padre decide las normas familiares y 
evalúa y controla el acatamiento irrestricto a ellas por parte de sus hijos. 
Determina casi totalmente las actividades a las que se dedicarán los hijos, las 
amistades que les convenían, sus profesiones y hasta sus propios proyectos de 
vida. El efecto principal tiende a ser el de deprimir la personalidad y la actividad 
socioafectiva del menor, aunque debe entenderse que los efectos dependen de un 
conjunto amplio de factores entre los cuales estarían la personalidad, el género o 
la posición que ocupa en la familia y el rol que asuman otros miembros del 
hogar (Ausubel y Sullivan, 1983, tomo dos). Alice Miller, en su texto sobre el 
castigo infligido a los niños, supuestamente por el propio bien de ellos, 


demostrará los estragos de este tipo de educación que se propone romper la 
voluntad de niños y niñas para convertirlos en seres dóciles y obedientes, y 
demuestra cómo, fatalmente, el niño que ha sido pegado, pegará a su vez, el que 
ha sido amenazado amenazará y el que ha sido humillado humillará. Demostrará 
el circulo vicioso del modelo autoritario (Miller, 1985). 


Pese a lo anterior, los hijos de familias subdominantes son los que presentan 
mayor problema de tensión en el jardín infantil y en el “colegio grande”, ya que 
muy probablemente quieran imponer su voluntad ante los compañeros, y tengan 
dificultades con la autoridad y los límites establecidos por el equipo de maestros 
y la institución escolar en su conjunto. Todos los docentes les parecerán 
autoritarios. Por oposición, en el caso de niños sobredominados, la institución 
escolar representa la posibilidad de escapar al castigo y maltrato familiar; en 
tanto en la familia subdominante, el niño que actúa como autoritario en el hogar 
tiende a trasladar su esquema de relaciones interpersonales al colegio, y allí 
probablemente también quiera seguir dominando y actuando según sus propios y 
particulares intereses y caprichos sin tener en cuenta a los demás, y mucho 
menos respetando los límites establecidos en la institución. 


De otro lado, el niño en este ciclo expresa curiosidad ante los fenómenos 
naturales y sociales, y esto genera en él un movimiento que tiene como finalidad 
desentrañar la naturaleza de los objetos y las ideas; y el que se expresa 
esencialmente a través de sus preguntas. La pregunta le permite desentrañar un 
objeto o una idea con el apoyo de otra persona; en este caso, de un docente. El 
niño indaga y hace preguntas que evidencian la búsqueda del por qué y para qué 
de las cosas. De allí que se le suele observar curioso. Se asombra y se 
entusiasma por comprender diversos fenómenos. Por su parte, el niño 
especialmente interesado puede identificarse fácilmente a través de la pertinencia 
de las preguntas que realiza. 


A nivel cognitivo, el trabajo de Piaget con las revisiones posteriores (Flavell, 
2000; Coll, 2002 y Delval, 2006; Ferreiro, 2005 y Yañez, 1998), permite 
elaborar un cuadro bastante preciso y claro de sus alcances y limitaciones. La 
aparición del pensamiento y el lenguaje transforman el desarrollo evolutivo del 
infante. Ello le permite superar las limitaciones cognitivas que establecen el 
tiempo y espacio. Es el período en el que se presenta el mayor desarrollo de 
vocabulario y comunicación en la vida, al tiempo que hacia los ocho o nueve 
años el niño ya tiene la mayor parte del vocabulario que utilizará en la vida. 


Pese a que Piaget se refirió a este período en términos por lo general negativos 
(“preoperacional”, “preconceptual”, “prelógico”, “ilógico”), recientes 
investigaciones han ampliado su comprensión y han encontrado notables 
desarrollos cognitivos no captados inicialmente por la psicología genética. Entre 
ellos sobresale lo encontrado a nivel del desarrollo del razonamiento numérico 
(Flavell, 2000: 96 y siguientes). El niño asigna un solo nombre a cada número 
(principio uno a uno), puede recitar los números en un orden determinado (orden 
constante); el último número es igual al número de entidades contadas 
(cardinalidad). Así mismo, se puede contar cualquier clase de entidad (principio 
de abstracción) y se evidencia que no importa el orden al contar objetos 
(irrelevancia del orden). Estos principios pueden y deben desarrollarse en el 
siguiente ciclo trabajando las propiedades de la aritmética, y su trabajo es 
esencial para garantizar una enseñanza centrada en la comprensión y el 
desarrollo del pensamiento y no en los algoritmos como desafortunadamente 
todavía sigue siendo dominante en la mayor parte de escuelas del mundo. Todo 
el trabajo matemático en la escuela se soporta sobre los anteriores principios 
matemáticos, y sobre los principios de conservación y las invariantes que 
construirá el menor en el siguiente ciclo según los estudios de Piaget e Inhelder 
(1980); de allí la necesidad de mediarlos para garantizar que queden plenamente 
dominados por parte de cada uno de los estudiantes. 


A nivel intelectual, el niño opera con nociones dicotómicas y bipolares 
(bueno/malo, alto/bajo, cerca/lejos, dentro/fuera, arriba/abajo, amigo/enemigo, 
etc.), nociones espaciales, temporales y transdisciplinarias que le permiten 
representar el mundo, pero que le limitan para captar los matices, los grados, los 
“colores” diversos que tiene lo real. Tal como demostró Davídov (1988: 34), el 
niño aprehende a clasificar según diversos criterios; sin embargo, sus 
clasificaciones suelen realizarse por factores externos y visibles a los objetos y 
por su propia funcionalidad. La escuela debe favorecer la clasificación mediante 
criterios esenciales y propiedades no visibles, y es de esta manera que cumple el 
papel desarrollante que le corresponde. Lo que implica que la carencia de 
escuela conduce al niño a seguir realizando clasificaciones utilizando para ello 
factores externos, tal como encontraron Luria y Vigostky en sus investigaciones 
realizadas en las primeras décadas del siglo pasado (Luria, 1978, edición 1995). 
La dificultad para caracterizar según criterios internos está asociada a la 
dificultad del menor para diferenciar la parte y el todo, ya que la parte es visible, 
en tanto el todo no lo es. El todo exige necesariamente una abstracción y una 
generalización mayor. Esto es así ya que si le pregunto, por ejemplo, a un niño 
de cuatro años, si hay más rosas rojas o flores, tenderá a responder que hay más 


rosas rojas que flores, ya que las rosas rojas son visibles, en tanto las flores son 
una abstracción mayor que incluye las rosas rojas, las amarillas y las blancas. 


A nivel intelectual, en este período se logra dominar la lectura y escritura textual 
y se dota de las primeras proposiciones. Sin embargo, sus conocimientos 
cotidianos no se diferencian todavía de los conocimientos adquiridos en la 
escuela. Todavía no se ha acercado a los conocimientos científicos, pero ya ha 
comenzado a clasificar según criterios no visibles al ojo humano, y que atienden 
a Características internas y profundas de los objetos. 


En términos de Wallon, el Exploratorio es un ciclo con predominancia 
socioafectiva, en el que la actividad central es la adaptación y el énfasis está en 
la interacción con el medio, el conocimiento de sí mismo y el mejoramiento de 
la capacidad para autocontrolarse. 


El ciclo Conceptual (3*, 4? y 5”) 


El ciclo Conceptual es uno de los más estudiados a nivel intelectual, ya que en 
éste se desarrolla la reversibilidad, y debido a ello aparecen las invariantes de 
cantidad, peso y volumen. Piaget demuestra que la imposibilidad de los 
conceptos de conservación tiene su origen en la carencia de reversibilidad del 
pensamiento. Dado que hasta el inicio de este ciclo el pensamiento no puede 
“devolver” las acciones, el niño no está en capacidad de mantener constantes la 
cantidad, el peso o el volumen. Cuando logra la reversibilidad (devolver 
mentalmente la acción realizada), el niño adquiere el concepto de conservación, 
ya que es debido a que mentalmente puede devolver la acción realizada que 
comprende que no ha habido variación ni en la cantidad, ni en el peso, ni en el 
volumen, pese a las transformaciones formales que ha sufrido el objeto*, 


Los conceptos de conservación serán esenciales para todo el trabajo en 
matemáticas, ya que no es posible comprender ninguna operación aritmética sin 
el concepto de conservación de la cantidad. Así mismo, los conceptos esenciales 
de las ciencias naturales, particularmente los de materia y energía, exigen 
principios de conservación de peso y de volumen. En consecuencia, éste es el 
período por excelencia para abordar los principales conceptos de las ciencias 
naturales y de las ciencias sociales. Esto es, para abordarlos desde una 
perspectiva científica. 


Como demostró Vigotsky (1929, edición, 1993), los conceptos cotidianos se 
adquieren empíricamente, comparando las características externas y partiendo de 
lo concreto y perceptible visualmente; por ello, pueden ser adquiridos sin existir 
las escuelas, y por ello son adquiridos por los niños en su experiencia y vivencia 
diaria. Los conceptos científicos —por el contrario— expresan las características 
internas de la naturaleza y la sociedad, y, por lo tanto, no son percibidos 
directamente a partir del contacto con la realidad. Así, por ejemplo, la ley de la 
gravitación no es visible al ojo humano, como tampoco lo son los átomos, las 
micropartículas, la relatividad, la energía, el poder, las revoluciones sociales, los 
agujeros negros o la relación entre la inflación y la devaluación de las monedas. 
Pese a que la Escuela Activa cree lo contrario, los conceptos científicos no se 
forman a partir de nuestra experiencia y vivencias cotidianas. Si así fuera, no 
serían necesarios ni las escuelas ni los docentes. 


Los conceptos científicos adquieren su sentido y validez en tanto hagan parte de 
un sistema de proposiciones organizado y jerarquizado, ya que son teóricos y 
abstractos. Por ello, no son aprehendidos en la experiencia cotidiana. Requieren 
de un mediador para que los podamos aprehender, requieren de un maestro y una 
escuela que deliberada e intencionalmente estén interesados en que sus 
estudiantes logren aprehenderlos. 


Los hallazgos obtenidos —como afirmara Vigotsky- nos llevan a formular la 
hipótesis de que el desarrollo de los conceptos científicos sigue un camino 
particular en comparación con los conceptos cotidianos. Este camino está 
condicionado por el hecho de que la definición verbal primaria constituye el 
aspecto principal de su desarrollo, que en las condiciones de un sistema 
organizado desciende en dirección a lo concreto, al fenómeno, mientras que la 
tendencia de desarrollo de los conceptos cotidianos se produce fuera de un 
sistema determinado y asciende hacia las generalizaciones (Vigotsky, 1929, 
edición 1993). 


El ciclo Conceptual debe preparar al joven para el aprehendizaje de los 
principales conceptos de las ciencias sociales, de las ciencias naturales y de la 
matemática. Este fue uno de los méritos de la Pedagogía Conceptual en sus años 
iniciales: haber formulado la necesidad de concentrar la educación “primaria”, 
como se le llamaba en aquella época al aprehendizaje de los principales 
conceptos de cada una de las ciencias. El texto de Fundamentos de Pedagogía 
Conceptual (De Zubiría M. y De Zubiría, J., 1986) culminaba con una 
caracterización de los principales conceptos por abordar en las Ciencias 
Sociales, y esta caracterización la convirtió en una de las áreas que de manera 
más clara y diferenciada definió sus contenidos en el Instituto Alberto Merani 
desde sus años iniciales. Pese a ello, sólo hasta que comenzamos a trabajar por 
competencias integrales y generales (De Zubiría, 2008), pudimos generar 
impactos en la formación de un individuo más sensible, con mayor participación 
social y con mayor comprensión frente a los problemas sociales, individuos con 
mayor desarrollo cognitivo, valorativo y praxiológico. Al hacerlo emulábamos a 
Morin (2001), quien decía que una inteligencia incapaz de encarar el contexto y 
el complejo global, se volvía ciega, inconsciente e irresponsable. 


De todas maneras, el programa puesto en práctica desde los años iniciales en el 
Instituto Alberto Merani para el área de sociales era profundamente atrevido al 
centrar el trabajo no en informaciones geográficas e históricas como en la casi 
totalidad de instituciones de educación básica del mundo, sino en los conceptos 
fundamentales de las ciencias sociales, conceptos provenientes de la sociología, 
la ciencia política, la economía y la antropología, principalmente. Esta propuesta 
también era contraria a la formulada en Inglaterra por el grupo de investigación 
denominado 13-16, inspirada en el naciente constructivismo educativo y que 
sustentaba la tesis de que había que enseñar a pensar en términos sociales y 
trabajar como si los jóvenes fueran historiadores o antropólogos, dejando 
propiamente de lado los contenidos históricos o geográficos. 


A nivel del lenguaje, el trabajo esencial del ciclo consiste en desarrollar las 
competencias de lectura y escritura inferencial. Esto implica que a nivel escolar 
se oriente al estudiante para ayudarlo a localizar inicialmente la información 
explícita y mediante preguntas llevarlo a que realice inferencias simples. El 
dominio de este tipo de inferencias explícitas debe permitir trabajar las 
inferencias implícitas. Para lograrlo, es necesario integrar información dispersa y 
captar relaciones entre las diversas partes de un texto. Este trabajo debe permitir 
llegar a las macroproposiciones de los textos y discursos (Van Dijk, 1997 y Van 
Dijk et al, 2006). Este proceso permite “reconstruir cognitivamente” las 
proposiciones más generales y para ello se recomienda el uso de las diversas 
reglas postuladas por Van Dijk como macrorreglas de la generalización, 
supresión y la construcción, y paralelamente favorecer los procesos de 
inducción. (¿Qué principio, qué ley, qué generalización podríamos hacer de lo 
que hemos leído hasta el momento?)*, 


Este conjunto de estrategias debería dotar a los estudiantes de la posibilidad de 
comprender los discursos como estructuras simbólicas complejas en las que 
juega un papel fundamental la inferencia de la información explícita e implícita. 
Y para ello es necesario que el niño esté en capacidad de identificar las 
inferencias básicas en distintos tipos de discursos gráficos (caricaturas, carteles 
publicitarios, imágenes, etc.). Así mismo, se requiere que logre analizar los 
símbolos, signos y señales no verbales que juegan un papel fundamental en la 
construcción del sentido de distintos discursos gráficos (caricaturas, carteles 
publicitarios, imágenes), pero para ello es indispensable que la educación 
entienda que el mundo contemporáneo es visual y que por ello sigue resultando 
totalmente absurdo que el área de lenguaje excluya la mayoría de los discursos a 
los que se acercan los estudiantes y que no los prepare para lograr una verdadera 


interpretación. No tiene ningún sentido que el área de lenguaje aborde solamente 
los textos escritos, dejando de lado más del 80% de los discursos gráficos, 
visuales y audiovisuales a los que se enfrenta todos los días un niño en los 
inicios del siglo XXI. Ello sólo puede ser comprendido teniendo en cuenta el 
carácter altamente conservador de la estructura escolar vigente en el mundo 
actual (De Zubiría, 2006b). 


Anivel valorativo, la tarea esencial del ciclo consiste en el descubrimiento del 
otro. En reconocer al otro como ser que piensa, valora, juzga y siente por sí 
mismo e independientemente de mis pensamientos, valores y sentimientos. 
Implica captar sus intenciones y reconocer la validez de la subjetividad humana. 
Implica conocerlo, sentirlo y valorarlo como persona independiente. 


En términos de Wallon, Conceptual es un ciclo con predominio cognitivo y 
dirigido esencialmente hacia la formación del yo. Lo esencial es aprehender de 
la cultura los conceptos fundamentales en cada una de las áreas. De allí que la 
actividad central sea la actividad del estudio (Elkonin y Davídov, 1987a). Para 
entender esto hay que tener en cuenta que en este período la escuela cambia de 
manera sensible la vida del niño. Y en torno a ella se configura su vida personal, 
social y familiar. Debido al proceso escolar, el niño modifica sus horarios, 
responsabilidades y derechos, así como sus nexos sociales. 


El ciclo Contextual (6*, 7” y 8?) 


Desde una perspectiva fisiológica, la pubertad es un período de profundas 
modificaciones tendientes a la madurez biológica y social, que genera cambios 
radicales en el organismo del niño y en la interacción entre el púber y la 
sociedad. En general dicho proceso se inicia primero en las mujeres. 


De un lado, es el período por excelencia del crecimiento y de la maduración 
sexual. El organismo infantil se trasforma de una manera acelerada en un cuerpo 
con marcados rasgos de adulto. El aumento de la fuerza muscular es evidente en 
los varones, en tanto se desarrollan los senos y las caderas en las niñas. Estos 
profundos cambios hormonales se presentan paralelamente con la crisis de 
identidad, con la crisis sexual y la crisis de autoridad con las que se inicia la 
pubertad (Carvajal, 1993). 


La crisis sexual es derivada de sus sensibles modificaciones fisiológicas 
vinculadas con la explosión hormonal y de las variaciones en la autoimagen y en 
las interacciones sociales que la acompañan. Se trata de una acelerada 
maduración sexual que inicia el tránsito de la niñez a la adultez, lo que tiende a 
generar la situación de inseguridad, variabilidad y angustia en la mayoría de los 
jóvenes. 


El preadolescente explora intereses, ideales, lecturas, amistades y la manera 
particular de utilizar su tiempo y sus espacios. Esta exploración necesariamente 
generará contradicciones con el mundo adulto que hasta dicho momento venía 
delimitando sus proyectos, espacios y tiempos. Es el período por excelencia de 
los amigos íntimos, la escritura de poemas y los diarios personales. El 
preadolescente inicia su camino por encontrarse a sí mismo, por diferenciarse de 
quienes le rodean y en dicho recorrido se enfrentará a quienes se opongan a la 
consecución de su independencia, ocupando por lo general dentro de ellos un 
lugar principal la tensión con los adultos padres y maestros, ya que estos 
previamente actuaban como elementos centrales en sus relaciones, a tal punto 
que Ausubel (1983) los denomina los satelizadores esenciales hasta este 
momento. De allí la crítica a la autoridad relativamente común desde la pubertad 
y que se agudizará en la adolescencia propiamente dicha y en el ciclo 
Proyectivo, dando origen a la crisis de la autoridad y a un tránsito hacia una 


satelización cada vez mayor hacia el grupo referencial de compañeros. Del niño 
esencialmente individual, pasamos al preadolescente en el cual lo dominante son 
las relaciones intensas e íntimas de amistad entre parejas hasta ese momento, por 
lo general de un mismo sexo. 


A nivel ético y valorativo la tensión esencial se presenta entre “ser uno mismo” y 
“ser cualquiera”. Como afirmará Gerardo Andrade en el capítulo siguiente, todos 
hemos experimentado el conflicto de ver nuestros deseos y anhelos personales 
opuestos a los de los otros, o de encontrarnos conminados a actuar de una forma 
distinta a la que quisiéramos. Esta situación configura la tensión entre “ser uno 
mismo” y “ser cualquiera”. La tensión en este ciclo tiende hacia el polo de “ser 
cualquiera”, en tanto en el ciclo Exploratorio tendía hacia el polo de “ser uno 
mismo”. Al “ser cualquiera”, abstraemos nuestra individualidad para hacer parte 
de un grupo, de un conglomerado o de un equipo. Y ello no lo podríamos hacer 
si se privilegiara el polo de “ser uno mismo”. Pese a ello, este polo seguirá 
ejerciendo influencia en el desarrollo valorativo y ético de la persona, en tanto 
sólo es posible que definamos nuestra postura ética al volvernos “nosotros 
mismos”. 


Como se sustentará en el siguiente capítulo, la educación empieza a través de la 
comprehensión del sí mismo (Ciclo Exploratorio) y del otro (Ciclo Conceptual), 
de la interpretación de su intencionalidad, del reconocimiento de la validez de la 
subjetividad humana, que es un encuentro entre seres humanos que tiene como 
objetivo esencial generar sentido para la vida. El primer ciclo escolar nos 
permite identificarnos y encontrarnos con nosotros mismos. El segundo ciclo nos 
permite identificar y caracterizar a los demás. A partir de esa comprehensión se 
puede hablar también de la comprehensión del contexto (Ciclo Contextual) y de 
la comprehensión de la trascendencia (Ciclo Proyectivo). En consecuencia, lo 
propio de este período a nivel ético y valorativo es la comprehensión del 
contexto: quiénes somos en un contexto determinado en el que existen los otros, 
y nosotros nos apersonamos y nos asumimos como seres éticos en estas 
condiciones sociales, naturales, culturales e históricas en las que nos 
correspondió vivir, y de las cuales nos nutrimos y las cuales ayudamos a 
transformar, ya que establecemos relaciones de interestructuración con este 
medio. 


Debe resaltarse, sin embargo, que el término “comprehensión” no se refiere 
exclusivamente a la dimensión cognitiva, de allí que se escriba con “h” para 
diferenciarlo de dicha acepción. La comprehensión implica una relación 


intersubjetiva, de carácter significativo, que involucra tanto factores objetivos 
como subjetivos y trasciende el campo meramente cognitivo para extenderse 
hasta las actitudes y los comportamientos. Cada comprehensión, como se 
explicará en el capítulo tercero, se desarrolla a través de tres ejes: el de las 
fuentes de la ética, el de las tensiones valorativas y el de las religaciones, al 
tiempo que involucra aspectos metacognitivos, metasensitivos y metapráxicos. 


A nivel intelectual, Piaget estudió en detalle las operaciones intelectuales propias 
de la adolescencia y concluyó que ellas permitirían consolidar estructuras 
cognitivas formales, porque allí aparecían las operaciones propias de la lógica 
formal de manera integrada, con control de variables, predominio de lo posible 
sobre lo real y aparición de un pensamiento hipotético-deductivo (Piaget, 1974, 
y Piaget e Inhelder, 1980). El pensamiento formal, como demostró Piaget, está 
libre de contenido y debido a ello carece de importancia la pregunta sobre su 
veracidad. Es un pensamiento, como su nombre lo indica, que busca la 
coherencia lógica formal, y al dejar de lado el contenido desaparece la 
preocupación por la veracidad. Su infinita fortaleza está en la preocupación por 
la validez y por la coherencia. Su limitación inmensa está en que para interpretar 
el mundo, la lógica formal es claramente insuficiente (Lefevbre, 1972). Piaget 
(1955) define el pensamiento formal a partir de cinco características. Veamos 
sintéticamente cada una de ellas. 


En primer lugar, el pensamiento formal invierte el orden del razonamiento que 
venía rigiendo hasta el momento. Se produce una inversión en el sentido de lo 
real y lo posible. El joven privilegia y subordina lo real a lo posible. Considera 
todas las posibilidades de lo real y no sólo las que se expresan directamente en 
la realidad. Si habla de la familia podría pensar sobre múltiples tipos de familia 
y no sólo sobre las que hasta el momento han existido. No se limita a las que 
conoce en la práctica. Si habla de política, podría reflexionar sobre diversas 
formas de expresión del poder y el Estado, y no solamente de las que ha 
conocido. Y así opera en múltiples terrenos. Su prioridad es lo posible y no lo 
real. El pensamiento se potencia, ya que lo real aparece así tan sólo como un 
subconjunto de lo posible. Y esto permite que sus reflexiones se amplíen. En sus 
términos: 


La más distintiva de las propiedades del pensamiento formal es esta reversión de 
dirección entre realidad y posibilidad; en vez de derivar un tipo de teoría 


rudimentaria de los datos empíricos, como sucedía en las inferencias concretas, 
el pensamiento formal principia con una síntesis teórica que implica que ciertas 
relaciones sean necesarias, y marcha así en dirección opuesta (Piaget, 1974). 


La segunda propiedad del pensamiento formal es la aparición de los procesos de 
pensamiento hipotético-deductivo. De esta manera, el pensamiento formal parte 
de una situación hipotética para inferir a partir de allí, las conclusiones. Para 
hacerlo, se presupone como cierta la hipótesis y se establecen en orden las 
posibles deducciones de ella. (También opera partiendo de casos concretos 
hasta llegar a la formulación de una hipótesis mediante un proceso inductivo). 
Es hipotético en tanto parte de una situación que no necesariamente se ha 
presentado, pero que lógicamente se podría presentar. Y es deductivo, porque 
elabora cadenas de implicaciones a partir de la situación inicialmente prevista 
como posible. La forma típica de expresarse es bajo la pregunta ¿qué pasaría 


¿Qué pasaría si Colón no hubiera llegado a América? ¿Qué pasaría si el 
nazismo hubiera ganado la segunda guerra mundial? ¿Qué pasaría si las 
escuelas desarrollaran el pensamiento de los jóvenes? ¿Qué pasaría si. ..?4 


La tercera distinción del pensamiento formal es que establece —como afirma 
Piaget- una “lógica de proposiciones” ya no referida a hechos reales, sino a 
hipotéticos. Esto permite entenderlo como un pensamiento que usa operaciones 
de “segundo orden”, referidas a abstracciones y relaciones. Las abstracciones y 
relaciones se convierten en proposiciones y objetos de su reflexión. 


La cuarta de sus características tiene que ver con la aparición de operaciones 
intelectuales inductivas y deductivas en una estructura de conjunto. Esto permite 
la elaboración de cadenas de proposiciones en dos direcciones: de lo general y 
abstracto a lo particular y concreto, y de lo particular y concreto a lo general y 
abstracto. 


Como ejemplos de procesos inductivos pueden pensarse los siguientes: ¿qué 
tienen en común las personas que obtienen en un colegio determinado un 
excelente balance académico?, o ¿qué hacen en sus clases los docentes que 
generan más interés a los estudiantes de un curso en particular en una institución 
educativa?, o ¿qué tienen en común los colegios con mejor balance en el ICFES? 
Cualquiera de las preguntas anteriores se puede resolver inductivamente si 


procedemos a partir de cada uno de los casos anteriores y encontramos 
regularidades y generalidades en ellos. Por ejemplo, si encontramos las 
características comunes a los colegios con mejor balance en el ICFES por 
Bogotá, y las comparamos con las obtenidas por los mejores colegios en otras 
regiones, podemos hallar características que presentan un mayor grado de 
generalidad. Así mismo, si encontramos características comunes a los mejores 
colegios masculinos y esas las comparamos con los mejores colegios femeninos 
y mixtos para llegar a un nivel de generalidad mayor. Como puede verse, la 
inducción es un proceso mediante el cual se encuentran regularidades entre 
diversos casos, y mediante ellos podemos llegar a abstracciones mayores. Es un 
proceso en el que vamos de lo particular a lo general, hasta alcanzar unas 
conclusiones, principios o leyes de carácter más general. 


El pensamiento formal opera en dos direcciones: de lo general a lo particular y 
de lo particular a lo general?%, El primer caso se conoce como deducción, y en él 
se aplican leyes de carácter general a situaciones particulares. La inducción es el 
proceso exactamente contrario y en ella se generaliza a partir de situaciones o 
hechos de carácter inicialmente particulares. 


De esta forma, el joven armado de sus conceptos y tomando como referente las 
proposiciones, podrá establecer relaciones cualitativamente nuevas entre ellas. 
Con la llegada del pensamiento formal, las proposiciones se ligan entre sí de 
manera inductiva (generalizando) y deductiva (particularizando). 


La enorme potencia educativa del dominio de las operaciones formales 
inductivas y deductivas radica en que potencian y multiplican considerablemente 
los aprehendizajes, reduciendo simultáneamente los tiempos invertidos en ellos. 
Esto es así, dado que si, por ejemplo, se domina la deducción, con un solo 
aprehendizaje se podrían derivar siete u ocho proposiciones no estudiadas de una 
manera directa, pero incluidas en la proposición general. Lo cual significa, ni 
más ni menos, que este alumno estaría aprehendiendo a un ritmo siete u ocho 
veces mayor, que otro que no estuviera en capacidad de utilizar los procesos 
deductivos'!, 


Una quinta modificación introducida con el pensamiento formal es la capacidad 
para realizar análisis de situaciones hipotéticas, pero controlando 
sistemáticamente las variables; es decir, garantizando que el efecto que se prevé 
se realice entre las dos variables previstas y no por la injerencia de otro tipo de 
aspectos no considerados. En este caso, las situaciones hipotéticas pueden ser 


analizadas de manera sistemática evaluando el efecto de una situación sobre las 
otras, pero manteniendo las demás constantes??, 


Sin embargo, como demostraron los estudios recientes desde la perspectiva de 
los enfoques histórico-culturales (Moll, Rogoff, Baquero, Wertsch, Bruner, 
Zilberstein y Silvestre, Salomon, entre otros), no es posible acceder al 
pensamiento formal por fuera de la escuela ya que el pensamiento hipotético y 
deductivo solamente se adquiere mediante la mediación cultural. En este sentido, 
se invalida la hipótesis de Piaget de que son los procesos madurativos los que 
permiten el acceso a las estructuras formales. Así se evidencia en múltiples 
estudios realizados a nivel mundial* que encuentran niveles de generalidad 
bastante menores a los esperados por la epistemología genética**. Nuevamente 
volvemos a encontrar en ello un sobredimensionamiento de los factores 
biológicos y una subvaloración de los factores sociales, aspecto que tiende a 
caracterizar la teoría piagetiana del desarrollo evolutivo. En términos de Rogoff, 
1993, (cit. por Baquero, 1996: 107) (S.N). 


... Las personas escolarizadas tienen una mayor habilidad para recordar 
voluntariamente unidades de información inconexas y también son más 
proclives que los individuos no escolarizados a utilizar espontáneamente 
estrategias para organizar los elementos independientes que han de organizar. 
Los individuos escolarizados, si les pedimos que clasifiquen un conjunto de 
objetos, probablemente lo harán agrupando objetos categóricamente similares. .. 
Las personas escolarizadas muestran una facilidad mayor para cambiar y 
justificar sus posibles criterios de clasificación... La escolarización puede ser 
necesaria para resolver los problemas piagetianos propios del período formal 


A nivel del desarrollo de las competencias sociolingúísticas, la posibilidad de 
leer de manera relativamente clara un ensayo y de poder “reconstruir 
cognitivamente la macroestructura de proposiciones que le subyace” (Van Dijk, 
1998: 55), demuestra el papel fundamental que cumple la contextualización en el 
proceso de comprensión e interpretación lectora. En la lectura y en la escritura, 
la contextualización adopta diversos sentidos, ya que en ellas intervienen 
factores del contexto lingúístico, individual y sociocultural. 


A nivel lingúístico, hay que tener en cuenta el contexto en el cual se encuentran 
las palabras y oraciones que lo acompañan. Gracias a la contextualización, se 
infieren las palabras (de la primera y última letra, inferimos la palabra completa). 
Dada la enorme polisemia del lenguaje, éste es un aspecto esencial para 
diferenciar palabras homónimas y para inferir términos poco claros para el lector 
teniendo en cuenta las palabras contextuales que la acompañan. Unas páginas 
atrás, mostrábamos que Luria había encontrado un profundo nexo entre el 
pensamiento y el lenguaje; y que de esta manera concluía que las palabras 
introducían al lenguaje en un sistema complejo de enlaces y relaciones, 
denominado “campo semántico”. Varios de estos enlaces y relaciones pueden ser 
comprendidos por análisis contextual, como lo demuestra por descarte la 
eliminación del significado de una palabra homónima o la extracción del sentido 
de la palabra una vez conocemos el significado de su raíz y lo hacemos 
extensivo a otras palabras que comparten la misma radicación. 


Hasta aquí hemos hablado de la contextualización a nivel lingúístico y a nivel 
psicológico e intrapersonal; sin embargo, también el contexto es cultural, natural, 
social e histórico como lo hemos explicado en otros apartes de éste y del anterior 
capítulo. De allí que una cabal comprensión de una obra literaria, artística o 
científica requiera una adecuada contextualización social, cultural e histórica. De 
esta manera se establecen relaciones entre el texto y el contexto (Van Dijk et al, 
2001). 


Como acertadamente ubica la Escuela Histórico-cultural, los procesos 
cognitivos, valorativos y praxiológicos están demarcados por los contextos 
históricos y culturales en los que viven los sujetos. De allí que la comprensión e 
interpretación siempre implican tener en cuenta el contexto histórico y cultural 
en el que vive el autor y en el cual se desarrolla la obra, los cuales no 
necesariamente son similares. Hay que considerar el carácter contextual histórico 
y cultural de todo proceso. Es decir, que una teoría, un sentimiento o una praxis 
no podrían comprenderse si se desconocieran los contextos sociales, económicos 
y políticos en los cuales fueron gestados o los que representan. Dicha escuela 
privilegia el análisis de los contextos sociales e históricos en los que se formulan 
y desarrollan las ideas para poder entenderlas, interpretarlas y valorarlas 
adecuadamente. Somos —como diría Merani en una de sus obras más críticas a 
las teorías sicológicas vigentes— seres histórica y culturalmente determinados. 
De este modo, los individuos somos por nacimiento, nos mantenemos en el ser 
histórico por duración y realizamos nuestro ser en las circunstancias 
socioculturales que nos toca vivir (Merani, 1976). Así, por ejemplo —-como 


demostró Hymes- quien fuera a dar un pésame a un amigo que perdió a un ser 
querido, con seguridad utilizaría palabras determinadas culturalmente como: “lo 
siento mucho”, “mi sentido pésame” o “lo acompaño en su dolor”. Casi sin 
variación, alguno de los términos anteriores será pronunciado por todos quienes 
acompañen en su dolor al familiar del difunto, por lo menos en nuestro contexto 
occidental. Así mismo, para dicho evento utilizaremos ropa discreta, casi sin 
excepción de color negro o gris, hablaremos en voz baja, caminaremos despacio 
y durante la ceremonia asumiremos una actitud de tristeza y melancolía. Sería 
altamente descontextualizado que llegara un amigo del difunto a cantar, bailar, 
contar chistes o realizar apuestas, por lo menos en nuestro contexto occidental y 


cristiano. 


En términos de Wallon, Contextual es un ciclo en el que predomina la 
interacción con el medio y las dimensiones social y comunicativa del ser 
humano. Hay por tanto predominancia de las fuerzas centrífugas y la actividad 
central podría pensarse que fuera la comunicación e interacción con los pares. La 
mayor parte del tiempo el joven la pasa hablando y reflexionando con pares. 


El ciclo Proyectivo (9*, 10* y 11) 


Para Piaget, el pensamiento evoluciona desde su nivel preoperatorio hasta 
alcanzar el dominio de las operaciones inductivas y deductivas propias del 
pensamiento formal. De esta manera, las cadenas hipotético-deductivas se 
constituyen en las formas superiores de razonamiento alcanzadas por el ser 
humano. Claro que para él, el hombre seguiría aprendiendo y cualificando sus 
procesos intelectuales, pero en esencia sus estructuras de conjunto seguían 
siendo las mismas. 


Los trabajos posteriores a Piaget han puesto en duda el principio anterior e 
iniciado la reflexión sobre los procesos cognitivos propios de la edad adulta 
(Flavell, 2000; Chi y Glaser, 1986; Carretero et al, 1997; Pozo, 2007; Pozo et al, 
1997; Delval, 2006 y De Zubiría, M. y De Zubiría, J., 1986). En primer lugar, y 
tal como fue explicado unas páginas atrás, las investigaciones sobre expertos y 
novatos trajeron a colación la pregunta sobre el papel de los contenidos en los 
procesos intelectuales y llevaron a postular que las operaciones cognitivas no 
podían operar independientemente del nivel de dominio de los contenidos. De 
otro lado, exponentes de la escuela Histórico-cultural como Henry Wallon 
postularon la existencia de procesos intelectuales posteriores a los señalados por 
Piaget y a los que denominó categoriales y científicos, recogiendo con ello la 
idea aristotélica de los razonamientos dialécticos. 


Por otra parte, trabajos realizados en Holanda (Van Dijk, 1997 y 1998; y Van 
Eemeren, 1997 y 2006) sustentaron la conveniencia de hablar de estructuras 
argumentativas ramificadas y jerárquicas para caracterizar la dimensión que 
podría alcanzar el lenguaje en el desarrollo humano. 


La tesis de Van Eemeren es profundamente sugestiva, y su aplicación en una 
institución innovadora como el Instituto Alberto Merani ha sido en extremo 
favorable. Para Van Dijk (1997 y 1998), todo ensayo posee una microestructura 
conformada por las oraciones y proposiciones explícitamente señaladas en el 
texto, pero así mismo, todo ensayo posee una macroestructura en la que se 
articulan las proposiciones más generales y esenciales alrededor de una tesis O 
idea central. La función de la lectura es reconstruir cognitivamente la 
macroestructura para poder iniciar un diálogo con las ideas del autor. Partiendo 


de aquí, Van Eemeren (1997 y 2006) elaboró estructuras argumentativas en las 
que diversas proposiciones sirven de soporte a un punto de vista o idea central, y 
las numeró decimalmente para indicar la ruta argumental en la que estaban 
ubicadas respecto a la tesis. De esta manera, un ensayo aparece caracterizado 
como un conjunto jerárquico y organizado de proposiciones, articulado en torno 
a una tesis o punto de vista. Y el vínculo esencial de las diversas proposiciones 
con la tesis es de tipo argumentativo, dándole fuerza a la idea central y 
sustentándola de manera que efectivamente el lector pueda ser convencido 
parcial o totalmente de la idea sustentada. La gran mayoría de ensayos 
científicos responde a esta estructura de tipo argumentativo descrita por Van 
Eemeren*. 


De lo anterior se infiere que quien no tenga un buen desarrollo de competencias 
argumentativas presentará una muy sensible debilidad para leer ensayos 
científicos y tendrá muy serias dificultades para escribir ensayos de tipo 
científico. Y si ello es así, sería casi absurdo que durante los últimos años de la 
escolaridad básica y en media, un estudiante tuviera que enfrentarse a la 
necesidad de elaborar ensayos científicos sin que previamente trabajara en la 
cualificación de las estructuras argumentativas o planos mentales de los 
ensayos*é, 


Bajo esta perspectiva una estructura argumentativa tendría esta forma para Van 
Eemeren (2006): 


En el ejemplo anterior, una tesis es sustentada por tres argumentos, y a su vez los 
argumentos 1 y 3 son sustentados por un conjunto de subargumentos, dos para el 
argumento Al y tres para el argumento A3*, De acuerdo con Van Dijk y Van 
Eemeren, el anterior conjunto de proposiciones constituiría la macroestructura 
jerárquica de proposiciones o lo que podría también entenderse como la 
estructura profunda de proposiciones que subyace a un ensayo. Y es esta 
estructura jerárquica la que debe solicitarse previamente a un estudiante antes de 
que el estudiante inicie la redacción de un ensayo. Habría que exigir los “planos 
del ensayo” antes que revisar el ensayo mismo. En el “plano” sólo están las 
proposiciones esenciales organizadas en forma jerárquica. El plano es lo que 
llama Van Dijk una “macroestructura” jerárquica y organizada. 


El pensamiento formal es, como su nombre lo indica, un pensamiento 
concentrado en la forma, en la coherencia lógica; es por consiguiente un 
pensamiento preocupado por la coherencia lógica, por la validez y no por la 
veracidad de las afirmaciones. Tal como explicó Aristóteles, corresponde a los 
razonamientos analíticos por oposición a los razonamientos dialécticos 
(Aristóteles, 5a. ed., 1997, y Perelman, 1977). En este sentido es una forma de 
pensamiento profundamente abstracta. Es por naturaleza hipotético y por 
procedimiento, lógico y carente de contenido. Si A>B y B>C, necesariamente 
A>C, independientemente lo que sea A, B y C. Si la relación definida es de 
altura, extensión, volumen, conocimiento, inteligencia, edad, energía O 
capacidades, no importa, siempre será válido que A>C. Es un pensamiento 
“libre” de contenido, concentrado en la forma lógica de las relaciones. 


El pensamiento argumentativo inicia el retorno hacia el contenido, aspecto que, 
como hemos dicho, es abandonado por el pensamiento formal. Esto significa 
que, tal como sostiene Perelman (1977, edición 1997: 21), hay argumentos 
mejores que otros, hay argumentos triviales y otros más profundos, hay tesis o 
puntos de vista poco o débilmente argumentadas, y hay unas que no cumplen 
con la condición del paso previo (Weston, 1998 y De Zubiría, 2006b). El 
pensamiento argumentativo requiere de la lógica propia del pensamiento formal, 
pero no se queda allí: le incluye contenido a las proposiciones; y al hacerlo, 
reconoce los matices, los grados, la diversidad y la ramificación de lo real. Por 
su parte, Weston (1998: 135) considera imprescindible incluir las definiciones en 
las estructuras argumentativas. 


Los seres humanos no pensamos lineal sino ramificadamente, en forma de árbol 
(Van Eemeren, 2006 y Martínez, 2001). De esta manera una proposición 
necesariamente es sustentada por varias proposiciones. Una proposición no es 
argumentada exclusivamente por otra, sino por un conjunto de proposiciones. 


Las dos características señaladas (inclusión de los contenidos y la ramificación) 
representan un sensible avance del pensamiento argumentativo sobre el 
pensamiento formal. Aun así, estos avances pueden convertirse en su más clara 
limitación: al tener en cuenta los contenidos, la veracidad se incluye como una 
característica que puede oponerse a la validez y la certeza puede esconder 
debilidad lógica ya que introduce matices y grados de coherencia no aceptados 
en el razonamiento formal. 


La única manera de superar los riesgos anteriores es entendiendo que la 
inclusión del contenido no puede ir en detrimento de la estructura lógica propia 
del pensamiento formal; es garantizando el rigor y la coherencia en 
argumentaciones y derivaciones. Y esto sólo es posible de alcanzarse con un 
sistemático ejercicio. Únicamente así se puede llegar a los razonamientos 
dialécticos previstos desde Aristóteles. 


En términos de Wallon, Proyectivo es un ciclo en el que predomina la dimensión 
afectiva. Lo esencial será elaborar el propio proyecto de vida a nivel ético, 
político, ideológico, valorativo y profesional. La pregunta fundamental es la de 
la identidad, la definición de uno en un contexto social y cultural determinado. 
Debido a ello, es un ciclo en extremo ambivalente y conflictivo. Se tensionan las 
relaciones con la autoridad en la familia y la escuela; y debido a ello, los pares 
asumen el papel central. Se consolida la resatelización, y apoyada en ella se 
realiza la conformación del yo a diversos niveles. El grupo social se expande y 
lo esencial será definir el rol y la posición que ocupará el joven en la sociedad. 
De allí el nombre que le hemos dado al ciclo: Proyectivo. La tarea esencial a 
resolver es la de elaborar el proyecto de vida personal. 


Cuarto principio 


Cada ciclo posee una actividad rectora, y las demás actividades que realizan los 
estudiantes se articulan jerárquicamente en torno a ella. (Germen: Leontiev, 
Elkonin, Wallon y Davídov) 


Como fue explicado en el primer capítulo, la Escuela Histórico-cultural postuló 
el criterio de la actividad rectora para diferenciar un ciclo de otro. El concepto de 
actividad rectora le permite a Elkonin formular la tesis de que los ciclos 
escolares se deben diferenciar por el cambio en la actividad central que realiza el 
estudiante a lo largo de su vida en la escuela. 


Según este concepto, las actividades rectoras principales de cada uno de los 
ciclos serían las siguientes: 


* En Exploratorio, las actividades centrales serán las que se exigen en su proceso 
de adaptación a la escuela, a sus compañeros, reglas, tareas, horarios y espacios. 
El proceso del niño es profundamente alterado por el ingreso a la escuela, 
particularmente al “colegio grande”. De allí que la vida comience a girar en 
torno a la actividad escolar, que el énfasis sea de tipo sociovalorativo, y que la 
actividad central que lo caracterizará será la de la adaptación al sistema escolar. 
A nivel cognitivo el niño indaga, explora y se adapta a la nueva institución que 
lo acoge, pero ello estará supeditado a su proceso adaptativo. 


* En Conceptual, la actividad central es el estudio, y debido a ello es un ciclo con 
predominancia cognitiva y con énfasis en la lectura. Lo propio del niño del ciclo 
Conceptual es, desde el punto de vista cognitivo, la comprensión de los 
principales conceptos de la ciencia y recurre a la lectura para intentar dar 
respuesta a sus inquietudes, 


* En Contextual, lo esencial que hace un joven es hablar y reflexionar con otros 
sobre los factores del contexto. Lo esencial es la resatelización y la 
comunicación entre pares (Ausubel y Sullivan, 1983). El preadolescente 


reflexiona e interactúa con grupos de personas, se pregunta por su entorno, 
define las primeras posturas en torno a él; y para ello es esencial la reflexión y el 
diálogo con compañeros. Conforma grupos, los que inicialmente se inician a 
partir de amistades íntimas del mismo género. Es un ciclo esencialmente volcado 
a la interacción social y las competencias sociolingúísticas. 


* En Proyectivo, lo esencial es debatir con el grupo de pares y definir el proyecto 
de vida. El joven pasa la mayor parte del tiempo discutiendo y debatiendo con 
sus pares; ello le permitirá definir sus propias posturas a nivel ético, político, 
ideológico, religioso y artístico. Un joven, se podría pensar, lo es en tanto hace 
parte de un grupo y debate con él. Es un ciclo para definir el proyecto de vida, 
con énfasis en la dimensión socioafectiva y en la identidad. 


Quinto principio 


Los ciclos tienen una secuencia constante. Sin embargo, los tiempos de 
permanencia en cada uno de ellos están profundamente determinados por 
factores sociales y culturales. La mediación docente de calidad, la resonancia 
familiar, la autonomía y el interés por el conocimiento, son algunos de los 
principales factores que permiten acortar o alargar los tiempos de permanencia 
en cada uno de ellos. (Germen: Piaget, Wallon y Merani). 


Piaget tiene razón. Los estadios tienen una secuencia constante y, debido a ello, 
no es pensable en educación que un estudiante pase de un ciclo al otro 
“saltándose” un ciclo intermedio. No es viable que un niño pase de Exploratorio 
a Contextual o de Conceptual a Proyectivo, sin previamente pasar por 
Conceptual para el primer caso y por Contextual para el segundo. Eso lo sabe 
todo maestro. 


Pese a lo anterior, dicha secuencia está sometida a discontinuidades, frenos y 
retrocesos, tal como fue explicado en detalle al exponer los planteamientos de 
Wallon en el capítulo anterior; y tal como es ampliamente reivindicado por 
Merani en su texto Psicología de la edad evolutiva (1976). Allí, Merani 
considera que una psicología del desarrollo tiene que ser histórica para no 
separar al individuo del pasado de la especie; tiene que ser global al considerar al 
individuo como una unidad y para no admitir la consideración de elementos 
psíquicos atomizados y dicotómicos; y tiene que ser dinámica y dialéctica para 
reconocer la transformación ontológica de lo cuantitativo en cualitativo (Merani, 
1976: 44 y 45). No reiteraremos los ejemplos y casos señalados en el capítulo 
anterior. Lo único que debe quedar claro es que el desarrollo evolutivo es 
incierto, complejo y discontinuo, y que dista mucho de una línea ascendente de 
manera gradual, como lo sabe todo padre o todo investigador que haya realizado 
investigaciones longitudinales. La figura que mejor lo representa es la del 
espiral, y tiene muy poco que ver con una línea recta de pendiente positiva y 
ascendente. El desarrollo se presenta en medio de tensiones constantes, crisis, 
incertidumbres y discontinuidades. Crisis generadas por factores biológicos y 
sociales; frenos, discontinuidades y retrocesos asociados a factores del 


individuo, de su familia o de la propia institución escolar. Y las incertidumbres 
habría que rastrearlas como una característica esencial de la vida actual en todos 
sus terrenos y en todas sus dimensiones. 


Vivimos una época caracterizada por profundos y sensibles cambios. La tesis de 
Eurípides pareciera haberse formulado veinticinco siglos antes de volverse 
realidad: “Lo esperado no se cumple y para lo inesperado un dios abre la 
puerta”. La incertidumbre cubre todos los poros de la vida. De esta manera, no 
es claro si la compañera de hoy estará con nosotros mañana, ni si existirán las 
mismas empresas, familias, torres gemelas, prácticas sociales, valores o ideas; o 
si las verdades y los mitos actuales serán repensados o condenados al fuego de la 
inquisición moderna. El mundo de carne y hueso y el de las ideas, los amores y 
las palabras, se vuelve cada día más flexible, inestable y cambiante. El futuro se 
llama incertidumbre, postulaba hace poco tiempo Morin (2000) y Forrest Gump 
recreaba la tesis de que el azar jugaba a los dados con la vida, como solía decir 
Einstein. 


Como señala Morin (1995: 18): 


Toda crisis es un incremento de las incertidumbres. La predictibilidad 
disminuye. Los desórdenes se vuelven amenazadores. Los antagonismos inhiben 
a las complementariedades, los conflictos virtuales se actualizan. Las 
regulaciones fallan o se desarticulan. Es necesario abandonar los programas, 
hay que inventar estrategias para salir de la crisis. Es necesario, a menudo, 
abandonar las soluciones que solucionaban las viejas crisis y elaborar 
soluciones novedosas. 


Hacia la Pedagogía Dialogante 


Dada la diversidad y complejidad del desarrollo humano resulta equivocado 
enfatizar exclusivamente una dimensión del desarrollo como hicieron Freud, 
Piaget o diversas propuestas pedagógicas innovadoras, que motivaron que la 
acción de la escuela se concentrara exclusivamente en lo conceptual de manera 
relativamente excluyente frente a otras dimensiones. Incluso algunas llegan 
ahora a pensar que la solución sería concentrarse casi exclusivamente en la 
dimensión afectiva; pero éste es el mismo error, visto desde un ángulo diferente. 
La exclusión de cualquiera de las dimensiones resulta contraria al paradigma de 
la complejidad y bastante negativa cuando queremos definir líneas de acción 
para un ser complejo y dialéctico, como el ser humano. En especial es esencial 
Captar que al concentrarse exclusivamente en una dimensión no logramos 
propiamente el desarrollo de competencias. Lo dijimos atrás, lo volvemos a 
reiterar: la integralidad sigue siendo una pretensión loable, pero todavía no 
alcanzada por la escuela. 


Siguiendo a Piaget, Pedagogía Conceptual realizó una caracterización 
esencialmente cognitiva del desarrollo individual y de los ciclos en educación, 
con lo que seguía reflejando el sesgo cognitivista y racionalista propio de dicha 
teoría. De allí que en la nominación de cada uno de los ciclos se reprodujo el 
supuesto predominio de lo cognitivo sobre las demás dimensiones humanas en 
todos los momentos y ciclos del desarrollo; de allí que el mismo nombre de la 
propuesta pedagógica exprese el sesgo cognitivista o que su planteamiento para 
el área de valores sea realizado con sesgos cognitivos: “análisis valorativo” (De 
Zubiría, M., 1994). Este peso excesivo concedido a lo cognitivo, al individuo, a 
las operaciones intelectuales y a la capacidad, nos impidió en los años iniciales 
trabajar en competencias de carácter general, integral, contextual y buscar altos 
niveles de idoneidad (De Zubiría, 2008). Esto sólo vinimos a hacerlo a partir de 
1997 una vez comenzamos a trabajar de manera independiente a la Fundación 
Internacional de Pedagogía Conceptual. 


Las anteriores reflexiones y la revisión y profundización que hicimos de la 
Teoría Histórico-cultural, nos llevaron a pensar que era necesario incluso 
abandonar el nombre de Pedagogía Conceptual y el que inicialmente le dimos a 
los ciclos en educación, y que se hacía necesario formular una teoría más 


integradora, interestructurante y menos excluyente y esquemática; teoría que en 
mayor medida recogiera los desarrollos del pensamiento complejo y el énfasis al 
contexto sociocultural y al medio asignado por Merani, Wallon, Davídov y 
Vigotsky, entre otros. Dicha reformulación es conocida hoy como la Pedagogía 
Dialogante (De Zubiría, 2006 y De Zubiría et al, 2008a y 2009). 


La Pedagogía Dialogante y el desarrollo valorativo por ciclos 


De acuerdo a la Pedagogía Dialogante, pensamos el desarrollo valorativo en 
términos de las tensiones entre el individuo y el grupo, entre la inclusión y 
exclusión, entre la autonomía y la dependencia, y entre la acción del individuo y 
la acción del medio. Dichas tensiones se resuelven de manera diferente en cada 
uno de los ciclos escolares (Andrade, G, 2009). 


El ser humano está expuesto a múltiples tensiones de distinta naturaleza, 
magnitud y dimensión, conscientes e inconscientes, sociales e individuales 
(Fromm, 1994 y Andrade, 2009). Así, por ejemplo, quien apoya un Tratado de 
Libre Comercio entre un país subdesarrollado y una potencia mundial debe 
decidir si todos los productos, servicios y actividades económicas deben estar 
involucrados en dichos acuerdos comerciales. Y resolver esto implica abordar 
diversos y complejos dilemas cognitivos, pero también —y en mayor medida-, 
enfrentar dilemas éticos y valorativos. Lo que uno sabe y piensa en su dimensión 
cognitiva —como señala Flavell (1985: 14)- interactúa, sin duda, con lo que uno 
siente (dimensión afectiva)". A manera de ejemplo, veamos algunos de los 
múltiples aspectos valorativos involucrados en la decisión de si en un Tratado de 
Libre Comercio deben hacer parte las llamadas drogas “genéricas”. 


Como se sabe, una droga “genérica” utiliza la investigación que un laboratorio 
farmacológico ha desarrollado previamente. Lo complejo para tomar la decisión 
es que están en juego dos valores esenciales y que se debe optar entre ellos. Un 
valor en juego, evidentemente, es el derecho que tiene la multinacional para que 
los Estados del mundo protejan su actividad económica y defiendan sus intereses 
económicos, y al hacerlo, controlen los intentos de “uso de la investigación 
propia” que otros laboratorios quieran hacer. Evidentemente se trata de una 
investigación realizada por una empresa y laboratorio determinado que quiere 
ser utilizada por otras empresas y otros laboratorios. Sin embargo, la tensión se 
complejiza cuando caemos en cuenta de que la protección que realizan a su 
derecho comercial y económico atenta contra otro valor: el derecho a la vida y el 
derecho a la salud. Miles de niños y jóvenes en países subdesarrollados sufren 
múltiples enfermedades, y algunas de ellas pueden ser mortales si no se tiene 
acceso a la droga indicada en el momento adecuado. ¿Debe acaso primar el 
derecho a la utilidad económica de los laboratorios que tienen registrada la 


patente por encima del derecho a la vida y a la salud de los niños y jóvenes 
latinoamericanos, asiáticos o africanos? Y esto es así, dado que como es 
evidente, el valor de una droga genérica llega a ser unas diez veces inferior en el 
caso de algunas drogas en las que el laboratorio que realizó el invento, no cuenta 
con competencia legal. Dichas abismales diferencias económicas, explican que 
el acceso a una droga “genérica” sea sensiblemente más probable para 
sociedades de desarrollo medio o bajo a nivel mundial, y, especialmente en 
sectores de menores ingresos en ambos tipos de sociedades. 


La anterior tensión es propia de la definición política, estética, ética e ideológica 
de un individuo. En torno a estas tensiones se configuran nuestros valores. Y por 
ello formularemos cinco tensiones a las que nos vemos abocados la mayoría de 
los ciudadanos latinoamericanos en la última época, aunque debe entenderse que 
las tensiones son múltiples, diarias, e involucran no sólo dos, sino tres, cinco o 
más, en sentido estricto son dilemas, trilemas o multilemas valorativos: 


* Ya planteamos el primer dilema, y ahora lo sintetizamos: En un Tratado de 
Libre Comercio, ¿debe primar el derecho de los laboratorios que desarrollaron 
las investigaciones originales, o por el contrario, debe primar el derecho a la 
salud y a la vida de los niños y jóvenes? Y, en consecuencia, ¿deben excluirse de 
los Tratados de Libre Comercio las drogas genéricas? ¿Cuál postura comparte 
usted? 


* En un Tratado de Libre Comercio, ¿deben incluirse servicios como la 
educación y la cultura? ¿Dichos servicios pueden homologarse a mercancías? 
¿Se deben comportar la educación y la cultura como mercancías? O de manera 
contraria, ¿deben quedar excluidos de un Tratado de Libre Comercio bienes 
intangibles que hagan parte del patrimonio histórico de una nación, bienes de 
reserva cultural o los procesos y servicios educativos? Algunos países han 
pensado que sí, y de allí que Chile haya realizado una reserva cultural en el 
Tratado que firmó hace algunos años con E.E.U.U y otros países de Asia y 
Europa (Rey, 2003). ¿Usted, como Ministro de Comercio Exterior, también 
habría puesto una reserva, o habría considerado la cultura y la educación de 
manera similar a las demás mercancías y servicios? 


* ¿Debe primar el derecho económico de una editorial y un autor frente al 
derecho de una población a recibir las producciones del conocimiento humano? 


Y en el caso de la música, ¿debe primar el derecho de las casas disqueras y los 
cantautores, o el derecho de grandes poblaciones a escuchar de manera 
totalmente libre y sin pago, la música que ellos elijan? ¿Cuál de los dos derechos 
debe primar en una población sin niveles salariales adecuados, como es el caso 
de cerca de la mitad de la población de un país como Colombia y algo más en 
América Latina? ¿Debe primar el derecho de los autores y las empresas, o el de 
las poblaciones mayoritarias? En su caso, ¿usted qué ha elegido hasta el 
momento? ¿Y qué debería elegir a futuro? 


+ ¿Debe tener derecho a interrumpir su proceso de embarazo una mujer violada, 
una mujer que tiene un feto con malformaciones genéticas u otra que pone en 
riesgo su vida en caso de continuar su proceso de gestación? ¿Cuál derecho debe 
primar: el del niño a nacer o el de la madre a decidir si desea que ese niño venga 
al mundo? Si en los tres casos anteriores, la mujer de la que estemos hablando 
llegare a ser su propia hija, ¿usted qué le aconsejaría en el primero, en el 
segundo o en el tercer caso? ¿Qué pasaría y qué posición asumiría si su hija le 
expresa que quiere abortar ya que el niño que se está gestando fue producto de 
una relación sexual equivocada, no quiere al padre y considera que no cuenta 
con las condiciones de madurez o estabilidad afectiva, socioeconómica para 
garantizarle una vida digna? 


* ¿Tienen derecho países como Panamá, Suiza, Luxemburgo o Islas Caimán a 
disponer de una reserva bancaria de manera que quien lleve el dinero cuente con 
la protección y la seguridad de que no se revelarán los montos de los dineros 
guardados? ¿Qué pasa si estos dineros son producto del narcotráfico, secuestros, 
lavado de activos u operaciones de evasión de impuestos? ¿Debe primar el 
derecho a la privacidad o debe primar el derecho de otros países a investigar 
sobre operaciones de narcotráfico, lavado de activos o evasión de impuestos? 
¿Cuál de los dos derechos debe ser protegido? ¿Cuál debe primar? ¿El de los 
países que para atraer el dinero prometieron mantener la reserva bancaria o el de 
los países que iniciaron investigaciones por actividades ilegales de alguno de los 
clientes a quien se está acusando de evasión, lavado o narcotráfico? 


Lo esencial, como puede verse, es la tensión entre valores diferentes que se 
genera en la vida cotidiana y en la definición de nuestras posiciones ideológicas, 
religiosas, estéticas, valorativas o políticas. Y desde la perspectiva del tema que 
estamos trabajando, lo más importante es que la caracterización valorativa 


realizada en la última década en la Institución nos permite también y 
paralelamente hablar de cuatro ciclos valorativos en el desarrollo de un 
estudiante en una institución educativa: primero, comprensión del sí mismo; 
segundo, comprensión de los otros; tercero, comprensión del entorno, y cuarto, 
comprensión de la trascendencia. Cada uno reelabora y reorganiza lo alcanzado 
previamente. 


Los valores -siguiendo a Alice Miller (1985)- tienen de esta manera un carácter 
emergente, lo que reafirma su naturaleza social e histórica, y lo que explica, al 
mismo tiempo, el que sean diversos según el contexto en el que aparecen 
(Fromn, 1996). De allí, el predominio de una sociedad profundamente 
colectivista y solidaria en las culturas orientales, al tiempo con un profundo culto 
al individualismo en occidente. Los valores —dice Miller (1985)- no deberían 
entenderse como categorías morales, sino como consecuencias de un destino 
benigno y sin carencias afectivas. 


Lo anterior nos permitió caracterizar y profundizar la dimensión valorativa, 
como aquella que se desarrolla mediante la resolución de las diversas tensiones 
que se expresan entre individuo, grupo, sociedad y cultura. Es la tensión la que 
impulsa al individuo en una u otra dirección; y es la escuela en nuestro medio 
una de las pocas instituciones que podría lograr que las tensiones no favorezcan 
el individualismo y egocentrismo promovido por la cultura occidental; y el cual 
ha llevado a extremos que incluso han puesto en amenaza la propia 
supervivencia del ser humano como especie, como lo recordara magistralmente 
García Márquez (1998) en la conmemoración de un nuevo aniversario de la 
explosión de la bomba atómica lanzada sobre la población de Nagasaki e 
Hiroshima más de medio siglo antes. 


Por el contrario, un buen grupo de escuelas y familias actuales refuerzan las 
actitudes individualistas y la competitividad. Le enseña al niño que “sólo 
triunfan los fuertes”, que “el mundo es de los vivos” y que “lo importante no es 
ganar, sino hacer perder al otro”. Con ello, la educación abandona el papel 
esencialmente contracultural y humanista que le corresponde; y en lugar de 
educar el “hombre nuevo” y favorecer el “humanismo moderno” al que se refería 
Merani (1965: 131), termina por formar individuos centrados en sí mismos y que 
al pensar excesivamente en su propio beneficio, reproducen un sistema social 
basado en la búsqueda del beneficio individual. Esta visión del sistema social 
estuvo en los orígenes del liberalismo económico, pero en la actualidad ha sido 
reconceptualizada de diversas maneras por teóricos como John Maynards 


Keynes y John Nash, 


El excesivo individualismo y egocentrismo que caracteriza la cultura occidental, 
es gestado por la cultura, avalado por las familias y los medios de comunicación 
y ha sido en general poco intervenido por las instituciones educativas. Ante ello, 
a la escuela le corresponde un papel contracultural pensando en garantizar el 
desarrollo humano y no en la reproducción de una sociedad en particular. En 
occidente, la escuela debe promover la inclusión en tanto la sociedad promueve 
la exclusión. A la escuela le corresponde favorecer el altruismo y la solidaridad 
cuando la sociedad favorece las visiones y posturas centradas en el propio 
individuo; le corresponde hacer visible al grupo y al otro cuando la sociedad y la 
cultura los tienden a hacer invisibles (Andrade, 2009). 


El desarrollo valorativo se expresa en el nivel que alcance la autonomía del 
individuo a nivel cognitivo, sensible-afectivo y ejecutivo, tres dimensiones de la 
actitud que se dan en un contexto cultural y social determinado. De allí, que la 
autonomía sea la más clara expresión para caracterizar el desarrollo valorativo de 
un individuo en un momento dado. En el lenguaje cotidiano, desde hace mucho 
tiempo, las abuelas suelen decir que dos nietos de la misma edad cronológica 
podían presentar niveles de madurez muy diferentes; y su idea es muy potente a 
nivel psicológico, ya que lo que en realidad están diciendo es que los niveles de 
autonomía son diferentes entre ellos, y que lo son, porque por diversos factores 
del medio cultural, social, familiar y escolar, uno de ellos ha alcanzado un mayor 
nivel de desarrollo en su autonomía. Este mayor desarrollo de la autonomía de 
un individuo expresa, así mismo, un mayor desarrollo valorativo, y en 
consecuencia, una mayor edad de desarrollo. 


Las tensiones valorativas entre individuo, grupo, sociedad, cultura y especie, se 
resuelven a nivel escolar en cuatro ámbitos diferentes, lo que nos permite hablar 
de cuatro períodos evolutivos o cuatro ciclos valorativos en el individuo: la 
comprensión de sí mismo (Exploratorio, o primer ciclo), la comprensión de los 
otros (Conceptual o segundo ciclo), la comprensión del medio (Contextual o 
tercer ciclo) y la naturaleza y comprensión de la especie humana o la 
trascendencia (Proyectivo o cuarto ciclo). Cuatro momentos en el desarrollo 
valorativo del individuo, que configuran cuatro ciclos educativos. 


La Pedagogía Dialogante y el desarrollo cognitivo por ciclos 


Bajo el lineamiento inicial de la Pedagogía Conceptual (De Zubiría, M. y De 
Zubiría, J., 1986; De Zubiría, M., 1994 y 1996) se realizó en el Instituto Alberto 
Merani la caracterización de cuatro ciclos evolutivos, la cual nos permitió 
orientar y sistematizar el trabajo en el desarrollo del pensamiento llevado a cabo 
en la institución durante su primera década de existencia. Su mayor aporte fue el 
concentrar el trabajo de los docentes en las operaciones intelectuales propias de 
cada ciclo, y nos permite independizarnos de un currículo por entonces 
completamente centrado en informaciones particulares, fragmentarias y 
desarticuladas sobre cada una de las ramas del conocimiento. De manera 
atrevida, el Merani abandonó el currículo vigente en la educación colombiana en 
los años ochenta, y privilegió el trabajo en desarrollo del pensamiento y la 
comprensión lectora. Los resultados fueron en general satisfactorios y nos 
animaron a continuar profundizando la innovación pedagógica iniciada en 1988. 
Sin embargo, para ello fue necesario realizar varios ajustes a la idea inicial. 


En primer lugar, fue necesaria una mayor caracterización de las herramientas 
cognitivas propias de cada uno de los ciclos. Para dicha caracterización fue 
crucial revisar el concepto de concepto y fue esencial diversificar las 
representaciones de cada una de dichas herramientas, ya que los “mentefactos” 
inicialmente utilizados en la institución (De Zubiría, M., 1996), nos 
evidenciaban efectos muy negativos a nivel de la flexibilidad del pensamiento. 
De allí que fue necesario concluir que el concepto y sus componentes dependían 
de manera esencial del contexto en el cual nos movíamos para caracterizarlo de 
una u otra manera. De esta manera, el género inmediatamente superior de un 
concepto y sus diferencias específicas dependían en mayor medida de factores 
contextuales. Es así como, por ejemplo, la esencialidad del concepto “familia” es 
diferente si se quiere caracterizar desde la antropología o desde la pedagogía. 
Para la antropología, la familia es una institución social establecida a partir de 
los lazos de sangre, y esto la diferencia de otras instituciones sociales como la 
escuela o los partidos políticos, ya que en ninguno de ellos son para nada 
esenciales los lazos de sangre. Por el contrario, los partidos políticos son 
instituciones sociales creadas para agrupar a individuos con ideologías similares 
en la búsqueda del poder; y la escuela —en esta acepción-, sería una institución 
que agrupa a los individuos para la instrucción —en el tipo de escuela más 


frecuente que hasta el momento hemos conocido. 


Sin embargo, para la pedagogía, la familia no es una institución social nucleada a 
partir de los lazos de sangre, sino una institución que realiza una función análoga 
a la que ella realiza, pero en un contexto y una dimensión diferente. La familia 
es, para la pedagogía, una institución formadora a nivel individual, centrada 
esencialmente en los procesos emocionales y valorativos del individuo. La 
diferencia con la escuela está en que realiza su proceso de formación de manera 
individual y con mayor énfasis a la dimensión emocional y valorativa del 
individuo; en tanto, es baja su participación a nivel cognitivo y práxico, y es 
relativamente reducida su función en la dimensión socializadora del individuo; 
en tanto priman las relaciones asimétricas, particularmente en las familias que 
cada vez tienden a tener menos hermanos, como es el caso de occidente, y aún 
más extremo de países como China en el que está prohibido por ley tener 
hermanos. 


Para complejizar la anterior ejemplificación, puede pensarse que los conceptos 
de escuela o de familia son diferentes según las perspectivas paradigmáticas de 
las que partamos (Kuhn, 1963). Es así como la esencialidad que un modelo 
pedagógico heteroestructurante le asigna a la escuela es diferente a la que le 
asigna uno dialogante o uno autoestructurante (Not, 1983 y 2001; De Zubiría, 
2006a). Para un modelo heteroestructurante, la escuela esencialmente debe ser 
un lugar para favorecer la instrucción y la transmisión de informaciones y 
normas que ha construido la cultura, de manera que las nuevas generaciones 
tengan acceso a los conocimientos y las normas creadas por la cultura humana. 
Para un modelo autoestructurante, la esencia de una escuela no está en la 
transmisión de la información acumulada sino en la socialización del niño y en 
la búsqueda de su propia identidad y felicidad; y para un modelo dialogante, la 
esencia de la escuela está en buscar el desarrollo del niño en cada una de sus 
dimensiones. Para un modelo dialogante, la escuela no debe estar centrada en el 
aprendizaje, sino en el desarrollo y en buscar que dicho desarrollo permita la 
humanización del ser humano al favorecer sus formas y maneras de pensar, 
sentir, actuar e interactuar (De Zubiría, 2006a). 


Como puede verse en el ejemplo anterior, los conceptos están determinados por 
los contextos sociales, culturales e históricos en los cuales se utilizan; y se 
reelaboran según los paradigmas que utilicemos. De allí que sea necesario 
realizar reelaboraciones conceptuales según los diversos contextos en los cuales 
los estamos utilizando. 


Así mismo, la representación conceptual es preferible realizarla mediante 
diagramas diversos, para que no se identifique el concepto con su representación 
y para que no se consiga un efecto contrario al buscado, y al estar buscando el 
desarrollo del pensamiento no se produzcan rigideces e inflexibilidades 
contrarias a las intenciones de desarrollar el pensamiento. De allí, que para 
nosotros fue totalmente necesario recurrir a diversos diagramas representativos; 
entre ellos, los “campos semánticos” de Luria (1978, edición 1985), las 
pirámides conceptuales (Bermúdez y Rodríguez, 2004), los mapas conceptuales 
(Novak, 1980 y Novak y Gowin, 1982), los mentefactos (De Zubiría, M., 1996) 
y los diagramas de Venn; entre otros. 


La Pedagogía Dialogante y el desarrollo del lenguaje por ciclos 


En la última década hemos reconceptualizado el programa de niveles de lectura 
inicialmente utilizado en la institución y conocido como Teoría de las seis 
lecturas (De Zubiría, M., 1995). Esta reconceptualización se produjo por los 
desarrollos de la Pedagogía Dialogante, los que nos condujeron a abandonar el 
concepto central de la propuesta de las Seis lecturas. Leer no es decodificar 
como inicialmente habíamos supuesto, ya que la lectura no podría entenderse 
como un acto pasivo en el que vamos como una tábula rasa en la búsqueda de 
significados. La lectura no puede comprenderse exclusivamente como un 
proceso decodificador, a través del cual se “extraen” los significados que están 
en las palabras. Esto es así ya que en la interpretación lectora participan tanto las 
ideas, actitudes y valores expresados en el texto escrito como las ideas, actitudes 
y valores que posee el lector, y las cuales están demarcadas en un contexto social 
e histórico determinado. Por lo anterior, la lectura y la escritura deben ser 
entendidas como competencias sociolingúísticas. 


Diversos autores habían adelantado reflexiones análogas (Gadamer, 1984; Eco, 
1981; Zuleta, 1982, edición 2005; García Madruga et al, 1995; Van Dijk, 1996 y 
1998). 


Gadamer (1984) había formulado la tesis del círculo hermeneútico para 
caracterizar el proceso lector en dos sentidos diferenciados: la comprensión y la 
interpretación. La comprensión se produce —según esta teoría— cuando el lector 
construye el sentido del discurso, identifica sus ideas esenciales o estructura 
semántica, demostrando haberlo entendido a profundidad. En tanto la 
interpretación se produce una vez el discurso ha sido comprendido, y en dicho 
caso, el lector puede proceder a construir y expresar un juicio de valor 
argumentado sobre el mismo. 


Eco (1981) considera que todo texto “... está plagado de espacios en blanco, de 
intersticios que hay que rellenar; quien lo emitió preveía que se los rellenaría y 
los dejó en blanco (...) En otras palabras, un texto se emite para que alguien lo 
actualice; incluso cuando no se espera (o no se desea) que ese alguien exista 
concreta y empíricamente” 


Zuleta (1982, edición 2005) sustenta una visión dialogante de la lectura; y tras 


analizar a Nietzsche concluye: 


Al poner el acento sobre la interpretación, Nietzsche rechaza toda concepción 
naturalista o instrumentalista de la lectura: leer no es consumir, recibir, 
adquirir. Leer es trabajar. Lo que tenemos ante nosotros no es un mensaje en el 
que un autor nos informa, por medio de palabras sus experiencias, sentimientos, 
pensamientos o conocimientos sobre el mundo, para que nosotros, provistos de 
un código que poseemos en común con él, procuremos averiguar “lo que nos 
quiso decir”. 


Y más adelante, agrega: 


Así como teniendo buena o mala vista hay que mirar desde alguna parte, así 
mismo hay que leer desde alguna parte, desde alguna perspectiva, que no es 
otra cosa que una pregunta abierta, una pregunta aún no contestada, que 
trabaja en nosotros y sobre la cual nosotros trabajamos con una lectura 
(Zuleta.1982, edición 2005). 


Esta reconceptualización de la lectura como un proceso dialogante y no 
decodificador obligó a un profundo cambio en el programa de lenguaje que 
concibiera la lectura como un proceso interactivo entre el lector y el texto y entre 
el texto y el contexto, que reconociera que al leer utilizamos modelos mentales 
para representar situaciones, pero que mantuviera la caracterización de las 
competencias por niveles, tal como lo propuso Van Dijk, tal como es necesario 
para cualquier tipo de competencia y tal como lo han caracterizado otras 
instancias y en otras latitudes (Van Dijk, 1994 y 1997; y De Zubiría, 2008). El 
programa mundial de evaluación de las competencias interpretativas en ciencias, 
lenguaje y matemáticas, denominado PISA por sus siglas en inglés, define, por 
ejemplo, la lectura de la siguiente manera (PISA, 2006): 


La competencia lectora es la capacidad de comprender, utilizar y analizar textos 
escritos para alcanzar los objetivos del lector, desarrollar sus conocimientos y 
posibilidades y participar en la sociedad. 


De lo anterior se infiere la necesidad de caracterizar las competencias 
sociolingiiísticas para cada ciclo, ya que cada uno debe definir unos lineamientos 
para la mediación de la lectura y la escritura, y unos lineamientos para precisar si 
los estudiantes están alcanzando los niveles mínimos requeridos en dichas 
competencias. El trabajo en competencias sociolingúísticas demanda acciones 
conjuntas de todos los equipos de ciclo para garantizar las metas propuestas; en 
mayor medida en un país en el cual tan sólo el 2% de los estudiantes que 
culminan la Educación Media llegan a un nivel alto de competencia 
interpretativa, al tiempo que el 1% llega a dicho nivel en competencia 
argumentativa y el 1% en competencia propositiva (ICFES, 2008 en 
icfes.gov.com). 


En términos generales, también se puede hablar de cuatro grandes niveles en el 
desarrollo de las competencias sociolingúísticas esenciales. Un primer nivel de 
lectura y escritura textual; un segundo nivel de lectura y escritura inferencial; un 
tercer nivel de lectura y escritura contextual y profunda de discursos; y un 
cuarto, y último nivel, de lectura y escritura crítica. 


La edad de desarrollo y la ubicación de los estudiantes en un curso 
determinado 


La edad de desarrollo nos dice el nivel general de madurez cognitiva, 
comunicativa, valorativa, social y praxiológica de un niño en un momento dado. 
En consecuencia, para establecer la edad de desarrollo se combina un amplio 
conjunto de criterios de tipo cognitivo, lingiístico, valorativo, práxico y social. 


La amplia conceptualización que hizo Piaget para comprender la evolución 
cognitiva desde la perspectiva de las operaciones mentales sirve como punto de 
partida para caracterizar el nivel de desarrollo cognitivo de un individuo en un 
momento dado. Sin embargo, y como señalamos atrás, dicha caracterización no 
incluyó las herramientas cognitivas o contenidos sobre los cuales poner en 
ejecución las operaciones mentales; y por ello cualquier caracterización actual 
debe incluir además de las operaciones mentales, también las herramientas 
cognitivas o contenidos sobre los cuales las anteriores operan. 


De esta manera, para determinar la edad de pensamiento se deben tener en 
cuenta el nivel alcanzado por un estudiante en sus herramientas cognitivas y el 
nivel alcanzado en sus operaciones mentales. De esta forma se espera que un 
joven que tenga buenos procesos de lectura, diálogo, estudio y aprehendizaje, 
eleve en mayor medida su edad de desarrollo cognitivo, pues la lectura, el 
diálogo, el estudio y la mediación permiten ejercitar las operaciones mentales y 
cualificar, organizar, diferenciar, jerarquizar y entrelazar las herramientas del 
conocimiento. Con ello, se organizan y diferencian las proposiciones, los 
conceptos, las cadenas de razonamiento y las redes conceptuales. Por el 
contrario, un estudiante con bajos niveles de lectura, diálogo, estudio y 
mediación, no desarrollará su pensamiento, ni podrá aprehender mayores y más 
diferenciadas herramientas del conocimiento de cada una de las ciencias. 


Así mismo, debe advertirse que el desarrollo de la dimensión sensibleafectiva 
del estudiante depende esencialmente del tipo de relaciones que establezca en el 
hogar. Del diálogo, la orientación y el apoyo a la formación de la personalidad 
que reciba en el hogar, dependerá en buena medida la estabilidad emocional 
general que muestre el niño en el colegio y en la vida. Hogares más 
democráticos, dialogantes y participativos tienden a favorecer niños más alegres, 


con mayor independencia de criterio y autonomía; de otra parte, hogares 
permisivos debilitan la necesidad de logro, las interacciones del menor y la 
calidad de su proceso de descentración. Así mismo, familias “abandónicas” 
refuerzan los sentimientos de tristeza y soledad, al tiempo que los hogares 
sobreprotectores limitan el proceso de maduración y no preparan al niño para 
enfrentar los complejos dilemas que demanda la vida y la interrelación con los 
Otros. 


El criterio que ha sido utilizado por las instituciones para la ubicación de un 
estudiante desde tiempos inmemoriales es el de la edad cronológica. Éste es un 
criterio mínimo pero bastante inadecuado, ya que edades cronológicas similares 
no garantizan desarrollos similares dado que las condiciones sociales y culturales 
de dos individuos son profundamente desiguales, en mayor medida en países con 
altísimos niveles de desigualdad como los latinoamericanos. Es así como la 
calidad de la educación recibida por dos jóvenes puede ser profundamente 
diferenciada según niveles socioeconómicos, regiones o tipo de institución 
educativa como lo evidencian en nuestro caso los resultados de las pruebas 
ICFES por regiones, tipo de colegio, estratos socioeconómicos o géneros. Así 
mismo, la mediación cultural y familiar es muy desigual según géneros, estratos 
socioeconómicos o regiones. De otro lado, los niveles de mediación familiar son 
muy diferentes según estilos de autoridad y características socioculturales de las 
familias. En este contexto, es totalmente comprensible que dos jóvenes de la 
misma edad cronológica presenten edades de desarrollo muy diferenciadas entre 
sí. De allí que el concepto central asociado al ciclo sea el de desarrollo y el de 
edad de desarrollo, y no el de edad cronológica o edad mental. El concepto de 
edad mental estuvo asociado a la vigencia de los enfoques psicométricos. La 
edad mental se definió como la edad cronológica ponderada por la Capacidad 
Intelectual*!, 


La ubicación de un estudiante en un curso determinado debería ser decisión de la 
institución, tal como lo acaba de reconocer expresamente el MEN, y no de 
disposiciones administrativas vinculadas con el número total de estudiantes, tal 
como se reglamentó equivocadamente en Colombia a comienzos de la presente 
década (decreto 230 de 2002). Ello es así ya que en dicha ubicación se debería 
tener en cuenta el criterio de la edad de desarrollo, la cual es esencialmente 
desconocida por los estudiantes y los padres de familia. 


En síntesis, una institución educativa debería ubicar a sus estudiantes en los 
cursos teniendo en cuenta la edad de desarrollo cognitiva, valorativa, 


comunicativa, social y praxiológica que haya alcanzado en un momento dado. 
De allí que la edad de desarrollo debería ser similar entre los diversos 
compañeros de un mismo curso y que cuando un niño esté madurando cognitiva, 
afectiva, lingilística, práxica o socialmente a un ritmo menor que sus 
compañeros, debería aumentar su posibilidad de no ser promovido de curso. 


Los factores escolares y la edad de desarrollo de un estudiante 


La edad de desarrollo de un estudiante depende de factores personales, 
familiares y escolares. Sin embargo, debe tenerse en cuenta que los factores 
escolares tienden a ser similares para los diferentes estudiantes vinculados a una 
misma institución y, debido a ello, son menos variables. Los profesores, los 
directivos, los currículos, los textos y las dinámicas de las clases y extraclases 
son similares para los estudiantes de una misma institución. Pero aunque sean 
similares no son iguales. De allí la necesidad para que también sean evaluados e 
intervenidos, si ello fuere necesario. 


En oposición a escuelas tradicionales, que frenan la autonomía y limitan el 
pensamiento, las instituciones educativas en el siglo XXI deberán trabajar para 
promover la edad de desarrollo de sus estudiantes y para favorecer un 
aprehendizaje significativo que promueva las competencias cognitivas, el 
desarrollo de la autonomía y la socialización de sus estudiantes y sus niveles de 
lectura y escritura profunda y crítica. Sus currículos, sus docentes, las clases que 
se realizan, la promoción de la lectura y el énfasis dado a las operaciones 
intelectuales, deben estar orientados al desarrollo del lenguaje y el pensamiento; 
al tiempo que los sistemas de mediación y evaluación, entre otros, deben estar 
orientados al desarrollo valorativo, social y práxico de los estudiantes. 


Teniendo en cuenta lo anterior, las instituciones educativas deben velar porque 
sus profesores ejerciten de manera sistemática y dirigida las competencias 
cognitivas de sus estudiantes, favorezcan el aprehendizaje de las herramientas de 
conocimiento propios de cada ciencia y contribuyan a la formación de 
individuos cada vez más autónomos, sensibles ante los otros y con criterios 
éticos y colectivos para tomar sus decisiones. Así mismo, las instituciones 
educativas deben velar para que dichos procesos cubran la gran mayoría de los 
estudiantes y no sólo a algunos de ellos. 
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La educación valorativa en la perspectiva de los ciclos educativos 


Gerardo Andrade Medina 


Una de las características constitutivas de nuestra calidad de individuos-sujetos 
es que estamos conectados naturalmente —biológica, química, física y 
afectivamente— con nuestro propio ser, con los otros, con el contexto y con la 
especie. Sin embargo, nuestras diversas culturas, nuestra organización social y 
productiva, las religiones, la ciencia y la tecnología, muchas veces hacen estallar 
esa unidad en pedazos, de manera que en nuestro esfuerzo por darle sentido a 
nuestra vida nos religamos con una de ellas y sin darnos cuenta terminamos por 
ignorar parcialmente las otras dimensiones. Así, aunque en este caso no se puede 
hablar en términos absolutos, lo cierto es que tanto los individuos como las 
sociedades nos inclinamos en determinado momento hacia una de esas “esferas” 
mientras quedan en sombra las demás, a la manera de los movimientos 
paradigmáticos* que propone Kuhn (1971) para explicar las revoluciones 
científicas. 


Retomando la propuesta de Morin (2006), hemos propuesto el término 
“religación” para señalar la relación que nos vincula con nosotros mismos, con 
los otros, con el contexto o con lo trascendente. Como dice el pensador francés: 
“El acto moral es un acto individual de religación: religación con el prójimo, 
religación con una comunidad, religación con una sociedad y, en el límite, 
religación con la especie humana” (Morin, 2006: 24). 


De acuerdo con Cicerón, el verbo latino relegere indica “releer, retomar lo que se 
había abandonado, reverlo”. Religare, a su vez, en la versión de San Agustín, 
significa “apretar, ajustar, atar”. El latín religare procede del indoeuropeo leig, 
con idéntico significado, de donde también se han derivado en el español voces 
como ligadura, liana, ligamento, obligar. Lo interesante es que tanto Cicerón 
como San Agustín se refieren a este término al estudiar el origen de la palabra 
latina religio (religión), lo que reafirma la idea de que las religiones son formas 
de religación. Entonces, religar nos remite a la idea de crear o afirmar los 
vínculos que establecemos con las diferentes dimensiones de lo humano, de la 
naturaleza, del cosmos y de la especie humana. 


No obstante, hablar de religación implica, necesariamente, hablar de separación. 
Ante el caos que implica la separación, sentimos una gran necesidad de unión, 
de comunión, lo que hace indispensable la religación, pero no como simple 
vínculo con nosotros mismos, con los demás, con la naturaleza y con el cosmos. 
Requerimos religarnos ontológicamente, es decir, reconocer nuestra 
trascendencia como sujetos; en cada uno de nosotros habita un impulso original 
hacia los otros, hacia la naturaleza y hacia la trascendencia. Sin embargo, esta 
necesidad no es una ley; es más, así como existe una tendencia a la unión, existe 
una tendencia a la separación. Y la separación es la muerte del universo, de 
nuestro planeta y de nuestra especie, a la que nos dirigimos inevitablemente. Y 
más allá de esto: en la unión hay separación y en la separación también hay 
unión. 


De acuerdo con Erich Fromm (1956), hay diversas maneras de buscar la unión — 
nosotros insistimos en la religación— con el mundo. La sumisión a los otros, a las 
instituciones, a un dios, puede asegurarnos que trascendemos nuestra existencia 
individual pasando a formar parte de algo más grande que nos da identidad. En 
la vía contraria, el dominio de los otros y del mundo puede, así mismo, abrir esa 
posibilidad, en cuyo caso se hace a los otros, partes de sí mismo, lo que 
nuevamente deviene en la trascendencia de la existencia individual. En ambos 
casos, dice Fromm: “Las dos personas afectadas han perdido su integridad y su 
libertad (...); la pasión de sometimiento (masoquista) o de dominio (sádica) 
nunca pueden satisfacerse”, por lo que se buscará siempre una sumisión O 
dominio cada vez mayores. Sólo el amor establece un vínculo pleno con los 
otros y con el mundo, como lo expresa el propio Fromm: 


Sólo hay una pasión que satisface la necesidad que siente el hombre de unirse 
con el mundo y de tener al mismo tiempo una sensación de integridad e 
individualidad, y esa pasión es el amor. El amor es unión con alguien o con algo 
exterior a uno mismo, a condición de retener la independencia e integridad de sí 
mismo. Es un sentimiento de coparticipación, de comunión, que permite el pleno 
despliegue de la actividad interna de uno. La experiencia amorosa elimina la 
necesidad de ilusiones. (...) Lo importante es la cualidad particular del amor, no 
el objeto. Hay amor en el sentimiento humano de solidaridad con nuestros 
prójimos; en el amor erótico de hombre y mujer, en el amor de la madre al hijo, 
y también en el amor por sí mismo como ser humano; y en el sentimiento místico 
de unión. En el acto de amor, yo soy uno con todo y, sin embargo, soy yo mismo, 


un ser humano singular, independiente, limitado, mortal. En realidad, el amor 
nace y vuelve a nacer de la misma polaridad entre aislamiento y unión. 


El amor es un aspecto de lo que he llamado orientación productiva: la relación 
activa y creadora del hombre con su prójimo, consigo mismo y con la 
naturaleza. En la esfera del pensamiento, esta orientación productiva se 
manifiesta en la comprensión adecuada del mundo por la razón. En la esfera de 
la acción, la orientación productiva se manifiesta en el trabajo productivo, 
cuyos prototipos son el arte y los oficios. En la esfera del sentimiento, la 
orientación productiva se expresa en el amor, que es el sentimiento de la unión 
con otra persona, con todos los hombres y con la naturaleza, a condición de que 
uno conserve la sensación de integridad e independencia. En el sentimiento del 
amor se da la paradoja de que dos personas se funden en una y siguen siendo 
dos, al mismo tiempo. En este sentido, el amor no se restringe jamás a una sola 
persona. Si yo puedo amar únicamente a una persona, y a nadie más, si mi amor 
por una persona me hace más ajeno y distante a mi prójimo, puedo estar 
vinculado a esa persona de muchas maneras, pero no amo. Si puedo decir “te 
amo”, digo: “Amo en ti a toda la humanidad, a todo lo que vive; amo en ti 
también a mí mismo.” En este sentido, el amor de sí mismo es lo contrario del 
egoísmo. Este último es, en realidad, un insaciable afecto que uno siente por sí 
mismo, que nace de la falta de amor verdadero de sí mismo v trata de 
compensarla. (Fromm, 1956). 


Así, el amor es la máxima expresión de la religación y varios autores coinciden 
en ello. Humberto Maturana, cuando se refiere al sujeto humano, destaca por 
encima de todas las demás la dimensión emocional y la del lenguaje. En el 
mundo humano (como en el de los mamíferos) la afectividad se ha desarrollado 
al mismo tiempo que la inteligencia analítica; es más, Maturana sostiene que “las 
emociones sustentan el razonar al definir el espacio en el que el razonar tiene 
validez” (Maturana, 1999) y reconoce que el amor es la emoción que funda lo 
esencial, “en tanto se le reconoce en la vida cotidiana como el dominio de las 
conductas a través de las cuales el otro u otra surge como legítimo otro en la 
convivencia”. De esta forma, Maturana despega el amor del dominio de lo ideal 
y le “devuelve” su carácter biológico básico y cotidiano. Al respecto, bien dice 
Morin cuando afirma: “La religación cósmica nos llega por la religación 
biológica, que nos llega por la religación antropológica, que se manifiesta como 
solidaridad, fraternidad, amistad, amor. El amor es la religación antropológica 


suprema. El amor es la expresión suprema de la ética. Como dice Tagore, “el 
amor verdadero excluye la tiranía así como la jerarquía”” (Morin, 2006). 


No obstante, a pesar de lo atractivo que puede resultar un planteamiento de esta 
naturaleza, conviene advertir que así como las emociones y el amor pueden 
contribuir a religar al ser humano con sus semejantes y con todos los posibles 
universos, también entrañan fanatismos, perversiones, que se vuelcan contra los 
seres humanos, transmutados en intolerancia y terror. Hay quienes pregonan 
evangelios de la salvación y no falta quien pregone un evangelio de la perdición. 
Ante eso se impone una ética de la resiliencia. De cualquier forma, es preferible 
fundar la ética en el amor y no en el deber. 


Las diversas esferas con las que el sujeto se religa definen lo que hemos 
denominado “fuentes de la ética” en nuestro intento por desentrañar unas bases 
que expliquen el comportamiento ético de los individuos y las sociedades y dar 
respuesta a nuestras preguntas éticas fundamentales: ¿De dónde proviene el 
comportamiento ético? ¿Qué lo posibilita? ¿Cuándo es auténtico y está 
incorporado en la estructura del sujeto? 


Así, nuestra tesis postula que las relaciones complementarias y antagónicas entre 
las fuentes de la ética generan una serie de tensiones a través de cuya resolución 
ocurren religaciones o separaciones del individuo-sujeto consigo mismo, con los 
otros, con el contexto y con lo trascendente. Estas religaciones y/o separaciones, 
a Su vez, retroactúan sobre las relaciones y tensiones anteriores, de manera que 
se produce un círculo de interrelaciones que determinan el desarrollo valorativo 
individual y colectivo. 


De las religaciones a las fuentes de la ética 


Desde una perspectiva contemporánea, en la génesis del desarrollo ético es 
posible identificar tres fuentes: una primera, individual y subjetiva, por la cual el 
individuo-sujeto siente la necesidad de actuar de acuerdo con un deber que 
comprende y justifica; siente una fuerza que lo conmina a actuar de determinada 
manera; siente que no podría actuar de otra forma so pena de dejar de ser él 
mismo. Es la que procede de la religación egocéntrica. Una segunda, social y 
objetiva, asociada a la religación sociocéntrica, genera una serie de normas, 
valores y creencias, de acuerdo con las cuales una comunidad espera que 
decidan y actúen sus miembros. Una tercera, anterior o natural, que incluye los 
factores de la naturaleza y el cosmos —representados algunas veces como dioses 
y divinidades—, así como los de la especie, que caracterizan la organización 
viviente, por la cual somos semejantes a los demás animales. Guarda relación 
con la religación ecocéntrica. 


En este contexto, los problemas éticos surgen cuando se imponen dos o más 
deberes —por ejemplo, uno asociado a la fuente individual y otro asociado a la 
fuente social- y no necesariamente cuando se trata de obedecer a un deber 
simple y evidente que sólo requiere el valor, la fuerza o la voluntad de cumplir 
con el deber (Morin, 2006: 52). Las decisiones y actos éticos del individuo- 
sujeto están siempre relacionados con la contradicción, que surge en el momento 
de tomar decisiones. Así, las decisiones dependen en gran medida de la elección 
entre dos valores que resultan a la vez antagónicos y complementarios. 


Hay que tomar decisiones, lo cual implica un acto de computación. En el 
ejemplo de Julián De Zubiría, en el momento de comprar un CD o DVD pirata 
están en juego dos derechos: el derecho del autor (que pasa por el derecho de la 
empresa que comercia el “producto”) —que correspondería, en nuestra 
perspectiva a la fuente individual- y el derecho de los seres humanos a disfrutar 
de las creaciones humanas, que proviene de la fuente social. No obstante, la 
contradicción radica en el hecho de que el derecho individual es también un 
derecho social, con lo que, finalmente, hay un choque entre dos derechos 
sociales: el impuesto por una sociedad que ha convertido el derecho social en 
“derecho de lucro”, y el derecho colectivo que implica el hecho de que los seres 
humanos pueden desarrollarse culturalmente sólo si tienen acceso a los bienes de 


la especie. Así, el ejemplo, que ilustra una situación típica, lo que hace es 
mostrar la complejidad de la trama en que se producen nuestras decisiones. 


La resolución simplista de las contradicciones —hay que decirlo— ha favorecido 
un determinado estado de las cosas que para perpetuarse precisamente requiere 
de la simplificación. Ante ello, la resolución compleja de las contradicciones 
debe favorecer el progreso y la superación del statu quo. 


La consideración de las fuentes de la ética como marco interpretativo 


En otro nivel de análisis, la consideración de las fuentes de la ética permite, 
igualmente, caracterizar los modelos éticos que han emergido en los distintos 
momentos de la historia humana. La prevalencia de la fuente social —o exterior— 
determinó en ciertos períodos históricos una moral objetiva, según la cual el 
individuo debía someterse a las reglas morales externas, en consecuencia con un 
objetivo que tenía a la sociedad como eje y punto de llegada. El individuo, según 
esos modelos, no podría desarrollarse sin la presencia de la comunidad, mientras 
que los valores centrales eran la igualdad, la solidaridad y el respeto. Tal es el 
caso, por ejemplo, del pensamiento utópico de los siglos XVI y XVII, para el 
cual la identidad individual venía determinada por la comunidad y el propósito 
de la educación era formar moralmente a las personas a fin de que adquiriesen la 
condición de ciudadanía. 


Por otra parte, el énfasis en la fuente individual —o interior— produjo una moral 
centrada en el individuo, según la cual “el hombre es la medida de todas las 
cosas”, de acuerdo con un objetivo que tenía al individuo como eje y punto de 
llegada. Como ejemplo de esta tendencia se puede mencionar el epicureísmo, 
para el cual el placer era el principio y fin de la vida feliz, lo que supone un 
empirismo moral, pues el placer es particular e intransferible. Así, el individuo 
es la última y única autoridad moral, lo que genera el relativismo, pues el bien 
será relativo al placer o dolor que causen determinadas acciones. 


El énfasis en la fuente anterior definió los modelos centrados en la naturaleza —y 
el ser humano como parte de ella— para los cuales el aspecto crucial de la moral 
tiene que ver con el mantenimiento del orden natural, de la armonía cósmica, 
cuya preservación impediría los desastres naturales, políticos, sociales e 
individuales. El caso típico, en este sentido, es el de algunas filosofías orientales, 
como el vedismo, que centran la moral en el orden universal según una ley del 
universo (dharma). En otras concepciones, el orden y la armonía están 
representados en la figura de un dios o de diversas divinidades. Así, al énfasis en 
la fuente anterior también corresponden las posturas morales del budismo y el 
cristianismo, entre otros, pues conciben al ser humano y a la sociedad como 
parte de un proyecto divino (“todos vosotros sois uno en Cristo Jesús”). 


La consideración simultánea de dos de las tres fuentes ha caracterizado a muy 
pocos períodos históricos y culturas, mientras que es especialmente en nuestra 
época cuando se han abierto las posibilidades de una ética compleja, es decir, de 
una ética que tenga en cuenta la fuente individual, la social y la natural, sus 
intrarrelaciones y sus interrelaciones, aunque exista, de hecho, una imposibilidad 
de “armonizar completamente el bien individual y el bien colectivo” (Morin, 
2006: 54). 


Una aproximación a las etapas del desarrollo ético 


La posibilidad de considerar diversas etapas en el desarrollo ético de los seres 
humanos surge en la historia —y sólo es posible— en el momento en que se 
considera la fuente individual de la ética. En la historia humana, fueron los 
griegos quienes más profundamente se detuvieron a considerar la fuente 
individual de la ética y lo hicieron desde una perspectiva psicológica y 
filosófica. Ya antes de Sócrates, Protágoras había afirmado que: “El hombre es la 
medida de todas las cosas”, aludiendo probablemente a la extrema diversidad de 
los juicios morales particulares. Sócrates, por su parte, hizo suya la máxima 
délfica del “conócete a ti mismo”, para señalar que quien descubre y acepta su 
dignidad personal, se reconoce como alguien capaz de acceder a los valores 
universales y comprometerse con ellos. Para él, la base de todas las virtudes 
humanas es el conocimiento del bien, entendido no como una operación 
intelectual, sino como la expresión consciente del ser interior del hombre. De 
esta manera, la moral no está hecha de nociones meramente sabidas o 
recordadas, sino de convicciones asumidas y vividas (Laspalas, 2001). La 
paideía socrática es un proceso que permite develar la phrónesis, el saber que 
guía al hombre hacia la virtud, pero ese saber no se puede enseñar; a lo sumo, la 
participación de otra persona (el maestro) consistirá en ayudar mediante la 
mayéutica a que Cada quien descubra los valores absolutos a través de la 
reflexión sobre su propia y peculiar experiencia moral. 


Platón, siguiendo a Sócrates, distingue en la educación dos grados que 
constituyen la primera aproximación a una idea de etapas de desarrollo moral en 
el ser humano: la crianza (trophé), con un matiz claramente ético, y la educación 
en sentido estricto (paideía), con un matiz más bien intelectual. Para Platón, 
todos pueden acceder al primer nivel de formación, pero sólo unos pocos al 
segundo. Este planteamiento, válido tanto para la educación intelectual como 
para la moral, condujo a Platón a establecer objetivos, contenidos y métodos que 
varían según el grado de educación, en una primera manifestación de la 
organización de la formación moral según ciclos. 


Aristóteles, por su parte, aportó, en este sentido, una concepción de las 
facultades humanas. En su teoría pedagógica —expuesta en su Política— se 
pregunta por el orden en que esas facultades se desarrollan naturalmente, 


postulando que el cuerpo se debe desarrollar para el alma; en el alma, lo 
irracional para lo racional, y en lo racional, especialmente la razón teórica. Para 
Aristóteles ese proceso se lleva a cabo gracias a la influencia y la ayuda del 
maestro. 


Siglos después, durante el Renacimiento, se estudiaría al ser humano de acuerdo 
con métodos inductivos, teniendo en cuenta su anatomía, su psicología, su 
temperamento y las relaciones entre cuerpo y espíritu. La educación en general, 
y la educación ética, en particular, se entendieron en esa época como un proceso 
de humanización, como el modo de desarrollar en el niño al hombre que lleva en 
potencia, aunque no se planteó una idea sobre un desarrollo por etapas y una 
educación organizada en ciclos. 


Quien formulará por primera vez y de manera expresa una concepción evolutiva 
de la infancia es Rousseau. Con su distinción de cinco fases evolutivas —tres en 
la infancia, la pubertad y la madurez—, él es el precedente más claro de los 
planteamientos de estadios de crecimiento intelectual y moral que se 
desarrollaron en el siglo XX. 


Los referentes más importantes de una educación valorativa organizada por 
ciclos se encuentran en el siglo XX. Entre ellos, tal vez los más conocidos son 
los basados en los estudios de Kohlberg, quien caracterizó diferentes estadios del 
desarrollo moral a partir de las reflexiones de Piaget, y las del propio Piaget, 
que, en su época, se preguntaba si no existirían motivaciones morales subjetivas 
a despecho de lo que habían formulado antes que él Durkheim y otros autores. 


De acuerdo con nuestro modelo de interpretación, en efecto, antes de Piaget, 
prevalecía la idea de que la moral tenía un carácter fundamentalmente 
impersonal, objetivo, cuya finalidad era la sociedad. Lo moral, en el 
planteamiento de Durkheim, tiene que ver con la comprensión y la 
interiorización de las normas sociales, que están por encima del individuo. En 
este contexto, la investigación de Piaget tiene que ver con la idea de que lo 
“bueno”, éticamente hablando, no puede reducirse a la interiorización y 
apropiación del deber social. Así, a partir de la premisa de que la moralidad 
reside en el respeto que el individuo guarda por las reglas morales, Piaget 
encuentra que el proceso por el cual los individuos elaboran el respeto por la 
norma social depende de tres factores principales: “la influencia de las personas 
adultas, las experiencias de interacción entre iguales, basadas en la cooperación, 
y el condicionante del pensamiento lógico” (Payá, 2001). Con ello, como puede 


verse, el psicólogo ginebrino supera visiones reduccionistas que atribuyen la 
moralidad a la exclusiva comprensión y aplicación de la norma social. 


El aspecto central del desarrollo del juicio moral para Piaget está localizado en el 
tránsito de la heteronomía a la autonomía. En su fase heterónoma, el individuo 
acepta y aplica la norma en virtud de una responsabilidad objetiva, es decir, 
según el grado en que su conducta coincide con la regla externa. Esta fase se 
extiende de los siete a los once años. En la fase autónoma, la responsabilidad 
subjetiva reemplaza a la responsabilidad objetiva, lo que significa que el 
individuo considera las intenciones y motivaciones de la acción de las personas e 
interioriza la regla, justificándola y juzgándola. 


El análisis del comportamiento de los niños en el juego de las canicas ilustra este 
planteamiento piagetiano de manera singular. Pasado un primer momento, en el 
que la regla tiene carácter indicativo, el niño asume el respeto de la misma y 
entiende que cualquier alteración significa una transgresión que es necesario 
sancionar. Es la fase heterónoma, que se ve reforzada por la presión de las 
personas adultas en el cumplimiento de las normas, que, a su vez, se asienta en el 
hecho de que el niño no distingue —según Piaget— su propio yo de los otros. Más 
adelante, en un tercer momento, y debido a la experiencia de la colaboración, el 
niño comprende la regla como un producto del consentimiento compartido y 
razona sobre ella, la justifica y espera que todos la acaten por igual en un acto de 
respeto mutuo. Por lo mismo, en la fase autónoma aparece la figura de la 
reparación: ya no se trata de expiar la culpa, sino de reparar lo que se hizo mal. 


El objetivo de la educación moral, de acuerdo con el legado de Piaget, no es otro 
que alcanzar la moral autónoma. Para cumplir ese objetivo, la escuela debe 
organizar procesos de colaboración que permitan la paulatina interiorización de 
la regla por parte del niño. 


Kohlberg basa su concepción sobre el desarrollo moral en los planteamientos de 
Piaget, pero, a la vez, introduce importantes modificaciones tanto de contenido 
como de método. Mientras Piaget se había referido a cuestiones no estrictamente 
morales, Kohlberg centra su estudio en el análisis de los individuos ante 
situaciones morales conflictivas; mientras el europeo había utilizado el método 
clínico, el norteamericano pasó a una investigación longetudinal con una 
muestra representativa de la población de Estados Unidos (Payá, 2001). 


Con Piaget, Kohlberg parte de la relación entre razonamiento y razonamiento 
moral. Este último se expresa mediante los juicios morales —enunciados 
valorativos con justificación. El desarrollo cognitivo se supone como condición 
necesaria, aunque no suficiente, del desarrollo del juicio moral. (...) En otro 
sentido, Kohlberg diferencia entre forma y contenido de los juicios morales. 
Para su investigación específica que va a centrarse en la forma, en la manera 
como se articulan y relacionan argumentos, y no en el contenido material, esto 
es, en el valor o principio por el que se opta (Payá, 2001: 138). 


Kohlberg establece el concepto de estadio —que significa características de 
totalidad estructurada de pensamiento, integración jerárquica y secuencia 
invariante— y postula que el desarrollo valorativo consiste en el paso de un 
estadio a otro. Sobre un continuo de tres niveles —preconvencional, convencional 
y postconvencional-, define seis estadios, dos por cada nivel. “El término 
convencional supone que la persona capta las reglas o acuerdos sociales como 
inherentes a ella misma. Esa aprehensión no se produce en el nivel 
preconvencional, en el que la persona vivencia estos acuerdos como externos y 
heterónomos. Por otro lado, en el nivel postconvencional se produce una 
separación entre las reglas o expectativas sociales y el propio yo mediante un 
pensamiento basado en principios autónomamente elegidos por la persona, 
principios que, por otra parte, se encuentran normalmente en la base de los 
acuerdos, reglas y expectativas sociales” (Payá, 2001: 139). 


A diferencia de Piaget, Kohlberg propuso estrategias claras de educación moral, 
como la discusión de dilemas y la construcción de una comunidad escolar basada 
en los principios de justicia y democracia. 


Al margen de numerosos aspectos de las teorías piagetiana y kohlbergiana que 
cabría anotar todavía, por ahora baste señalar su marcado acento cognitivista, lo 
cual tiene como consecuencia la minusvaloración de los factores sociales, 
emotivos y volitivos en el desarrollo ético. Desde la perspectiva de nuestro 
modelo de interpretación podría decirse que los planteamientos de estos dos 
autores plantean su énfasis en la fuente individual, interior, del desarrollo ético y 
que abordan en menor medida —especialmente Piaget- la fuente exterior o social, 
mientras que definitivamente ignoran la fuente anterior. 


Un tercer autor que es importante tener en cuenta en esta reflexión es Erik 


Erikson, precisamente porque su postura sobre el desarrollo según etapas se 
diferencia de las de Piaget y Kohlberg al enfatizar en su aspecto emocional y 
valorativo. Erikson estudió las prácticas de educación en diversas culturas y 
concluyó que todos los seres humanos tienen las mismas necesidades básicas. 
Según él, los cambios emocionales siguen patrones similares en todas las 
sociedades debido a que guardan una estrecha relación con el contexto social. 
Por eso, su teoría es una teoría psicosocial del desarrollo. 


Erikson estableció una serie de etapas de desarrollo del ser humano, cada una 
con sus metas, intereses, logros y tensiones particulares. La manera como el 
individuo resuelve esas tensiones tendrá, según él, un efecto importante en la 
imagen que ese individuo tiene de sí mismo. 


Para caracterizar las etapas que postuló, Erikson utilizó el título general de “ocho 
edades del hombre”. Según él, la primera etapa (12-18 meses) está caracterizada 
por la tensión entre confianza básica y desconfianza básica; en ella, el niño debe 
formar una primera relación amorosa de confianza con quien lo atiende, o 
desarrollar un sentido de desconfianza. La segunda etapa (18 meses a tres años), 
está definida por la tensión entre autonomía y vergúenza/duda, y es cuando el 
niño desarrolla las habilidades físicas, tales como caminar, asir y controlar los 
esfínteres; de no aprender a controlarse, puede llegar a sentir vergúenza y duda. 
La tercera etapa (3 a 6 años) tiene como referentes la iniciativa y la culpa, en 
tanto el niño puede ser más asertivo o sufrir sentimientos de culpabilidad. 


Coincidiendo con otros autores en la caracterización de la cuarta etapa que va de 
los 6 a los 12 años, Erikson piensa que a esa edad los niños desarrollan el 
aprehendizaje de nuevas habilidades (especialmente escolares) y que no hacerlo 
puede generar en ellos una sensación de inferioridad, fracaso e incompetencia. 
La tensión que marca esa etapa está dada por la laboriosidad contra la 
inferioridad. 


La quinta etapa (adolescencia) tiene como polos de la crisis la identidad y la 
confusión de roles. Es el momento en que el adolescente debe lograr identidad 
en la ocupación, en el papel de género, la política y la religión. La sexta etapa 
(edad adulta joven) está definida por la tensión entre intimidad y aislamiento y 
es cuando el adulto joven desarrolla relaciones íntimas o sufre sentimientos de 
aislamiento. La séptima etapa (edad adulta intermedia) se caracteriza por la 
resolución de la tensión entre capacidad generativa y estancamiento; en ella, el 
adulto encuentra alguna manera de apoyar a la siguiente generación. 


Finalmente, la octava etapa, correspondiente a la edad adulta avanzada, es 
cuando se resuelve la tensión entre la integridad del yo y la desesperación. Con 
esta etapa culmina la vida del ser humano como aceptación y sentimiento de 
realización. 


El estudio de Erikson tiene importantes repercusiones especialmente en la 
interpretación del concepto de identidad, que ocupa un lugar central en nuestra 
propuesta, la cual postula que, en última instancia, la comprensión del mundo 
comienza por la comprensión de uno mismo. 


Una propuesta para la educación valorativa por ciclos 


El hombre tiene que vivir su vida por sí mismo y, desde el día en que nace, 
encara un problema que ha de resolver: el problema que plantean las 
contradicciones de la existencia humana, las condiciones especiales de la 
existencia humana. 


Erich Fromm 


En este contexto, nuestro postulado central es que el comportamiento ético de 
los seres humanos se organiza alrededor de ciertas tensiones fundamentales y 
tiene como fondo la religación o separación del individuo consigo mismo, con 
los otros, con el contexto y con la trascendencia. Así, ante los problemas 
valorativos vitales, existe una estructura profunda que explica por qué alguien 
toma una decisión en uno u otro sentido. En otras palabras, los antagonismos y 
complementariedades propios de las intrarrelaciones e interrelaciones entre las 
fuentes éticas se expresan en tensiones que marcan el desarrollo evolutivo. La 
dialéctica de las tensiones y las religaciones da lugar a diferentes estadios 
evolutivos en el desarrollo valorativo. 


Hemos adoptado el concepto de tensión para evitar el sesgo que implica el 
concepto de contradicción. Por lo general, se asume que en la resolución de las 
contradicciones se produce una síntesis en la que quedan absorbidos sus dos 
polos opuestos. De esta manera, por ejemplo, se supuso durante décadas que el 
capitalismo (afirmación) engendra al proletariado (negación) y que la 
contradicción queda superada en la sociedad sin clases (lo que históricamente no 
se cumplió). Por el contrario, la dinámica de las tensiones que proponemos 
implica que, a pesar de que en un momento dado pueden resolverse a favor de 
uno u otro polo, dichas tensiones seguirán manteniéndose latentes y produciendo 
modificaciones en el comportamiento del individuo, debido, fundamentalmente, 
a que en su núcleo existe una relación de antagonismo y a la vez de 
complementariedad. 


Las tensiones fundamentales en las que se basa —desde nuestro punto de vista— el 
desarrollo valorativo, están definidas por las intrarrelaciones y las interrelaciones 


de las fuentes de la ética y por las necesidades psíquicas del ser humano. Esto 
significa, por un lado, tener en cuenta el factor individual (estudiado por la 
psicología y el psicoanálisis), al mismo tiempo que el factor social (exterior — 
estudiado por la sociología y en particular por la escuela histórico-cultural) y el 
factor de la especie (anterior —abordado por las cosmogonías, el arte y las 
religiones). La consideración de las tres fuentes podría definir, a su vez, una serie 
de fases en el desarrollo ético del individuo y la sociedad. 


El análisis propuesto por Erich Fromm (1992) permite integrar las relaciones 
entre las fuentes éticas y las necesidades psíquicas de los seres humanos al 
considerar tanto los aspectos individuales, como los sociales y trascendentes. 
Fromm postuló cinco necesidades centrales, en las cuales, como se podrá ver, se 
integran los factores mencionados. 


La primera necesidad que el hombre tiene, a juicio de Fromm, es la de estar 
relacionado con otros. Esta relación puede darse de varias maneras, entre ellas 
el dominio, la sumisión y el amor. “El estar relacionado de una u otra de estas 
maneras es lo que constituye la diferencia entre estar sano y no estar sano” 
(Fromm, 1992: 94). Esta necesidad nos remite en lo fundamental a la fuente 
social de la ética. 


La segunda necesidad, asociada a la fuente ecocéntrica, es la de estar arraigado 
en algún lugar y está relacionada con el hecho de que todos venimos del seno 
materno, de que todos venimos de la naturaleza. En este sentido, nuestra vida es 
un permanente regresar y nacer, que equivale a lo que Freud denominaba 
instinto de muerte e instinto de vida. Una lectura crítica de este postulado nos 
permitiría decir que, efectivamente, en tanto individuos biológicos venimos del 
seno materno y pertenecemos a la naturaleza, pero que en tanto seres sociales 
nuestro seno está constituido por la historia y la cultura, que nuestra actitud 
ante la vida y la muerte es esencialmente histórica y cultural. 


Otra necesidad es la de trascender y deviene de la fuente antropocéntrica de la 
ética. La posibilidad de crear vida, de crear ideas e infinitos objetos nos permite 
ser algo más que “dados arrojados del cubilete”. Sin embargo, si no podemos 
afrontar la vida creando, lo hacemos a través de la destrucción, que es otra 
forma de trascender, puesto que significa obtener dominio, superioridad, sobre 
la vida. ¡Triste forma de trascender! 


La identidad es, siempre siguiendo a Fromm, otra necesidad y está asociada a la 


religación egocéntrica. El ser humano debe tener la capacidad de decir “yo”. 
Es probablemente el único que lo hace. Sin embargo, se puede decir “yo” de 
maneras diferentes. En algunas culturas “yo” es “nosotros”. En nuestra época, 
en cambio, el “yo” individual está hipertrofiado. El desarrollo del “yo” implica 
autonomía, capacidad de crear y producir, capacidad de sentirse sujeto de su 
propia vida, “centro y sujeto de su propia acción”. No obstante, también nos 
sentimos “yo” en la medida que somos semejantes a los demás, en tanto 
tenemos la facultad de “ser cualquiera”. 


Finalmente, está la necesidad de un marco de orientación y adhesión. A 
diferencia de Freud, que creía que la sociedad era una instancia represiva y que 
las sociedades solamente variaban por sus niveles de represión, Fromm 
considera que la sociedad es tanto creativa como represiva. Así, la sociedad con 
todas sus creaciones es el marco en el que se inscribe la vida del hombre. La 
sociedad produce un imprinting (en palabras de Morin) que define el carácter. 
“Desde cierto punto de vista de la sociedad, el individuo debe desempeñar 
ciertos papeles que se ajusten a su estructura. En el siglo XIX, tenía que ser 
sobrio y frugal y no debía derrochar, porque en su sociedad lo que importaba era 
acumular capital. En el siglo XX, la gente tiene que gastar mucho y consumir 
mucho, porque su economía se basa en un constante aumento de la producción. 
En una sociedad de guerreros, se debe ser un individualista, desafiar a la muerte, 
y tener el orgullo de la fama. En la sociedad de una tribu agrícola, con un 
método de producción basado en la cooperación, hay que obrar de forma muy 
diferente” (Fromm, 1992: 98). 


Las tensiones fundamentales 


La reflexión de Fromm nos permite concluir que las necesidades psíquicas de los 
seres humanos implican relaciones del individuo consigo mismo, con los otros, 
con el contexto y con la esfera trascendente de la vida humana. Dentro de ese 
marco se inscriben las tensiones que postulamos y que, a Su vez, generan 
religación o separación de las esferas mencionadas. En otras palabras, las 
tensiones y las religaciones están íntimamente relacionadas y no se pueden 
considerar de manera aislada. 


Las cuatro tensiones fundamentales que se expondrán a continuación son las 
siguientes: 


* Inclusión — Exclusión. Primer ciclo. Exploratorio. 
+ Acción del sujeto — Acción del medio. Segundo ciclo. Conceptual. 
* Ser uno mismo — Ser cualquiera. Tercer ciclo. Contextual. 


* Autonomía — Dependencia. Cuarto ciclo. Proyectivo. 


En términos generales, el individuo-sujeto experimenta estas tensiones a lo largo 
de toda su vida. Sin embargo, es claro que la primera está en la base de todo el 
sistema valorativo y no podrían presentarse las siguientes sin que exista un claro 
dominio de las acciones de inclusión y exclusión (lo que podría traducirse en el 
predominio de una de ellas). La tensión entre ser uno mismo y ser cualquiera, a 
su vez, no podría desarrollarse si no se han experimentado las vivencias, 
reflexiones y prácticas que supone la tensión entre la acción del sujeto y la 
acción del medio; mientras que las relaciones de autonomía y dependencia 
suponen el hecho de pertenecer a un contexto que marca a los individuos con su 
imprinting, pero del cual también pueden apartarse e incluso trascender. 


Las tensiones comportan un carácter integrativo, según el cual una contiene a la 


otra, a la manera de una matrioshka rusa, según la metáfora utilizada por Julián 
De Zubiría en el primer capítulo del presente texto, lo cual implica que el 
aprehendizaje significa enfrentarse a una tensión que permanece en los 
aprehendizajes sucesivos. 


De manera análoga a lo que sucede cuando un individuo aprende a correr, que 
conserva e incluso potencia la habilidad para caminar o saltar; el individuo que 
alcanza un estadio, incorpora las habilidades previas a su nueva estructura, 
solo que ahora la nueva estructura corresponde a un nivel cualitativamente 
superior y por tanto estas habilidades previas estarán potenciadas al ser parte 
de una estructura de un mayor nivel de elaboración (De Zubiría, 2009). 


No obstante, la diferencia central con respecto a Piaget, deriva en que tanto en el 
caso del desarrollo valorativo, como en el del desarrollo cognitivo y 
praxiológico, según la Pedagogía Dialogante, no es posible hablar de etapas 
superadas plenamente, pues aunque las tensiones se resuelven en uno u otro 
sentido, esa resolución no supone homogeneidad, es decir, que a pesar de que un 
individuo puede ser fundamentalmente incluyente, no deja de presentar 
manifestaciones excluyentes en sus actos cognitivos y sociales. De igual modo, 
una vez que alguien ha logrado convertirse en “cualquiera” —esto es, que ha 
asumido su calidad de ciudadano— no será extraño que en algunos casos 
prevalezca su individualidad, su “ser sí mismo”. Así mismo, también podríamos 
encontrar individuos que muy entrados en años todavía actúan por inclusión y 
exclusión como mecanismo central de sus acciones valorativas. 


En consecuencia, más que situarse en uno de los polos de la tensión, afrontarla 
en plenitud significa asumir una dialógica, conjugar sus términos. No se trata de 
un relativismo porque, si bien los polos de las tensiones son a la vez antagónicos 
y complementarios, esto no significa que uno de ellos es “bueno” y el otro 
“malo”. Más que distinguir el bien del mal, el problema de la ética reside en 
encontrar el mal en el bien y el bien en el mal. Unas palabras de César Vallejo, 
de quien —como de varios poetas y poetisas— tenemos tanto que aprender en 
ética, sirven para ilustrar el sentido de esta idea: 


Quiero ayudar al bueno a ser su poquillo de malo 
y me urge estar sentado 


a la diestra del zurdo... 


Inclusión — exclusión 


La tensión inclusión — exclusión caracteriza los diversos órdenes de la vida a lo 
largo de todo su curso. En los primeros años escolares es la condición para que 
un niño o niña logre realizar las clasificaciones elementales; más adelante, es 
vital en las operaciones de conceptualización y luego, definitiva en la 
identificación de variables. Algo similar ocurre en términos sociales: los 
compañeros, los primeros amigos se eligen por procesos de inclusión y 
exclusión. La música que preferimos, los escritores que más nos divierten, la 
ropa que usamos, es resultado de excluir e incluir. 


Ser sujeto implica un acto de exclusión, lo que, a la vez, implica egocentrismo. 
De no ser por la exclusión, el sujeto no podría constituirse como tal, pero 
paradójicamente, por la exclusión el sujeto puede destruirse a sí mismo. Por eso, 
el sujeto para autoafirmarse incorpora de manera complementaria, pero también 
antagónica, la inclusión. Así, el sujeto se incluye en un nosotros e incluye ese 
nosotros en sí mismo, de manera que ahora es ese nosotros el que se ubica en el 
centro del mundo. La dialéctica del sujeto implica siempre una tensión, un ir de 
la exclusión a la inclusión, una conjugación del egocentrismo y el altruismo 
(Morin, 1994, 2006). 


Por la exclusión, que implica el egocentrismo, el individuo afirma su identidad 
particular; por la inclusión, que implica el altruismo, reconoce su pertenencia a 
la sociedad (familia, clan, grupos de amigos, ideologías, patria, patria mundo) y, 
de manera aún más compleja, a la especie y con esto al cosmos. De esta manera 
se configura lo que Morin denomina la trinidad individuo, sociedad, especie. La 
identidad humana es un concepto individual pero que forma parte de una 
sociedad y de la especie humana misma. Cada uno de esos aspectos está incluido 
en los otros. No estamos únicamente incluidos en la sociedad; la sociedad con su 
lenguaje, sus normas, está incluida en las mentes de los individuos. De la misma 
manera no estamos únicamente incluidos en una especie porque ésta se continúa 
en el sistema de reproducción. 


Como si fuera un punto de un holograma, llevamos en el seno de nuestra 
singularidad, no solamente toda la humanidad, toda la vida, sino también casi 


todo el cosmos, incluyendo su misterio que yace sin duda en el fondo de la 
naturaleza humana... 


La complejidad humana no se comprendería separada de estos elementos que la 
constituyen: todo desarrollo verdaderamente humano significa desarrollo 
conjunto de las autonomías individuales, de las participaciones comunitarias y 
del sentido de pertenencia con la especie humana (Morin, 1999). 


En la época actual no hay duda de que en occidente se ha impuesto lo 
egocéntrico sobre lo altruista. El modelo de desarrollo capitalista ha impuesto el 
paradigma individualista que ha impuesto el modelo de desarrollo capitalista. En 
buena parte ha contribuido a ello el fracaso de los modelos que pregonaban lo 
social por encima de lo individual. A lo largo de la historia, finalmente, el 
altruismo casi siempre ha sido derrotado por el egocentrismo. Así ocurrió con el 
proyecto de la Ilustración en el siglo XVIII y en el siglo XX con el proyecto 
socialista que se había fermentado en la segunda mitad del siglo XIX. 


La acción del sujeto — la acción del medio 


La tensión entre inclusión y exclusión está íntimamente asociada a la 
interestructuración y crea una lógica que permea tanto las acciones intelectuales 
como las sociales. Al interactuar el sujeto con su entorno (es decir, con otros 
sujetos y con los objetos) —esto es incluir o excluir lo otro, a los otros—, produce 
modificaciones en el mismo y éste lo modifica también a él, aunque esa relación 
no es necesariamente consciente y simétrica. Al decir de Julián De Zubiría 
(2006): “El medio moldea nuestras ideas, valores, acciones y posibilidades. La 
televisión crea modas, los periódicos crean opiniones, las escuelas enseñan lo 
que otros pensaron, las familias enseñan lo que los padres presuponen como 
bueno; pero ni la televisión, ni las escuelas, ni los periódicos, ni las familias, 
promueven la acción del individuo, no promueven el pensamiento libre, ni la 
autonomía. En este sentido, también la cultura está hipertrofiada hacia la acción 
del medio, en detrimento de la acción del sujeto”. 


Desde la perspectiva evolutiva, el sujeto realiza acciones con un propósito de 
adaptación. En este sentido, tanto la exclusión como la inclusión constituirían 
alternativas que el sujeto “selecciona” de acuerdo a las condiciones que detecta 
en el medio. Más aún, si como dice Sternberg (1977), la actividad que desarrolla 
está orientada a la adaptación, selección de, o conformación de entornos del 
mundo real relevantes para su vida; entonces el individuo sujeto incluye o 
excluye a los otros, dependiendo de sus intenciones de adaptarse, seleccionar o 
configurar el medio. 


Pero si bien esta característica se encuentra en el sujeto, también es posible 
identificarla en el entorno. Es decir, que éste “actúa” de acuerdo con propósitos 
de adaptación, selección o configuración. En una palabra, si el sujeto tiene un 
“proyecto”, el entorno también lo tiene. Así, es probable que existan entornos 
que favorecen bien la inclusión o bien la exclusión, como lo anota Fromm al 
referirse a la necesidad de adhesión a un marco que experimentamos los seres 
humanos. 


He aquí la razón que explica el conflicto planteado al principio de este capítulo. 
Frecuentemente el sujeto y su medio se oponen porque cada cual tiene 
propósitos diferentes. Nacemos en un medio que tiene un proyecto (nuestra 


familia, nuestro colegio, nuestra empresa, nuestro país) relativamente definido. 
Es más: nacemos en un medio que, muchas veces, ¡tiene un proyecto para 
nosotros! Las sociedades tradicionales dan muestras fehacientes de ello. Por 
ejemplo, en El violinista en el tejado (1971), de Norman Jewison, Tevye 
(encarnado por el inolvidable Topol) recurre a todos los medios posibles para 
mantener una vida tradicional en tiempos de cambio, pero le es imposible evitar 
que sus hijas se salgan del guión que él y la comunidad judía habían pensado 
para ellas. Más recientemente, Mi gran boda griega (2002), de Joel Zwyck, 
retrata la vida de una mujer que al elegir su pareja se sale del camino que habían 
definido para ella su familia y la tradición. 


No hasta hace mucho tiempo, situaciones como las que cuentan estos films eran 
mucho más comunes en la mayoría de las sociedades. Los tiempos han 
cambiado, es cierto, y aunque hoy parece no haber destinos predeterminados 
para nadie, esto no significa que la sociedad carezca de ciertas finalidades. Es 
más, desaparecidas casi por completo las sociedades tradicionales, en las que 
aún había espacios para el altruismo y la solidaridad, ha terminado por 
imponerse un tipo de sociedad que exalta el egocentrismo y la exclusión, y que 
moldea individuos a su imagen y semejanza. Afortunadamente, a lo largo de la 
historia han existido seres humanos, verdaderos sujetos configuradores, que han 
quebrado los paradigmas sociales, valorativos, cognitivos y praxiológicos. No ha 
de ser nuestra época la excepción. 


Existe, pues, una matriz interestructurante en la vida social misma que genera 
una tensión en el individuo-sujeto. Sobre esa base se desarrollan todos los 
procesos cognitivos, valorativos y praxiológicos. Al referirse a los procesos 
interestructurantes desde la perspectiva de la pedagogía, Julián De Zubiría 
afirma lo siguiente: 


... Toda representación mental es producto de la interacción activa y 
estructurante entre el sujeto y el medio, y en toda representación participan de 
manera activa los conceptos y las estructuras cognitivas previamente formadas, 
tal como demostraron ampliamente Kuhn, Piaget y Ausubel, y todas las 
actitudes y expectativas del sujeto, tal como tendrá que ser desarrollado por los 
modelos dialogantes. Así mismo, toda estructura valorativa es producto de la 
interacción del sujeto con la cultura y de la interacción de los valores y 
actitudes personales y los que se forman mediante procesos de interacción con 


la escuela, la familia y la sociedad (De Zubiría, 2006: 202). 


Y más adelante: 


La cultura incide sensiblemente en el sujeto al dotarlo de herramientas, 
preguntas, conceptos, actitudes y sentimientos; pero, al mismo tiempo y de 
manera recíproca, la cultura se apropia del sujeto en la medida que lo 
constituye. De esta manera, al internalizar las herramientas de la cultura, la 
gente accede a las construcciones culturales, pero al mismo tiempo, somos 
poseídos por las propias construcciones y representaciones culturales. Nuestras 
ideas también nos gobiernan e inciden en nuestras relaciones con el mundo real 
y simbólico, dado que vemos el mundo con nuestras ideas y actitudes, ideas y 
actitudes que están demarcadas culturalmente. Dado lo anterior, es claro que, 
tal como pensaban Luria y Vigotsky, el dominio de estos medios culturales 
transforma nuestras mentes y nuestra relación con el mundo (De Zubiría, 2006: 
203). 


La tensión que genera la acción del sujeto y la acción del medio es característica 
de toda la vida de los seres humanos. Sin embargo, las manifestaciones que 
generan mayor impacto en la estructuración valorativa se producen al final de la 
primera infancia. 


Ser “uno mismo” — ser “cualquiera” 


Bajo pena de ser acusado por su grupo, el individuo debe adaptarse a la 
opinión, debe subordinarle sus necesidades, sus apetitos, o, al menos, debe dar a 
sus apetitos o necesidades formas y objetos tales que su satisfacción sea 
aprobada o tolerada por la opinión. 


Henry Wallon 


Quizás muy temprano en nuestra vida todos hemos experimentado el conflicto 
de ver nuestros deseos y anhelos personales opuestos a los de los otros, o de 
encontrarnos conminados a actuar de una forma distinta a la que quisiéramos. 
Tal vez muchos nos hemos resistido por un tiempo a acatar las normas que nos 
impone el grupo social al que pertenecemos. Y sin duda, la mayoría de nosotros, 
alguna vez, manifestamos nuestro desacuerdo con lo establecido por medio de 
un acto que —por pequeño que fuera— simbolizaba nuestra rebeldía. 


En algunos casos, el conflicto que opone a un individuo particular con su 
entorno ha alcanzado matices dramáticos y, por supuesto, los ejemplos abundan 
en la literatura y las artes. La Antígona de Sófocles se debate en el dilema de 
actuar de acuerdo a sus emociones y valores personales y enterrar a su hermano 
Polinices, en contra de Creonte —es decir, de las leyes y valores de la ciudad— 
que había dispuesto que permaneciera insepulto por haber traicionado a su 
patria. Cómo no hacer mención del rock, del metal, del rap, que para las 
generaciones de este tiempo constituyen, entre otras cosas, símbolos de 
reafirmación de sentimientos, emociones y valores opuestos, en algunos casos, a 
lo imperante. 


Y es que la historia humana está atravesada por la contradicción que enfrenta a 
un individuo particular con su entorno. Más aún, las grandes transformaciones 
sociales, científicas y culturales se han producido no sin una cuota de sacrificio 
de individuos que se atrevieron a pensar, sentir y actuar de manera diferente a la 
establecida. Sócrates y Esopo, en Grecia, o Galileo en la Italia del siglo XVII, 
son apenas unos cuantos ejemplos de este antagonismo. 


¿A qué se debe este conflicto? ¿Cuáles son sus raíces? Más allá de la literatura y 
de los casos extraordinarios que nos lega la historia, ¿tiene algo que ver con 
nuestra vida cotidiana? La explicación no es fácil, pero es fundamental para 
emprender la reflexión valorativa. 


Los antagonismos, pero también las complementariedades, son una característica 
de nuestra vida. El que nos opone al otro, pero a la vez nos religa a él, es un caso 
propio de esa dualidad. Como seres individuales somos únicos, con todo lo que 
esto significa. En particular, sentimos y nos emocionamos de forma única, 
aunque parecida a la de los demás. Muchas veces hemos escuchado 
especialmente de los niños pequeños, la pregunta: ¿Cómo puedes saber lo que 
siento si tú no eres yo? Y efectivamente, por más que hagamos permanentemente 
el ejercicio de “ponernos en los zapatos del otro”, es poco probable que sepamos 
exactamente qué es lo que está sintiendo. 


La lectura que hacen distintas personas de un cuadro, de un poema, de una 
canción o de una película, son tan diversas que a veces parece que todos 
hubiéramos leído una obra distinta. Qué decir de la expresión artística de las 
emociones o de la manera como cada quien mira el mundo. Y hay infinidad de 
experiencias más que demuestran que, definitivamente, no hay dos individuos 
que piensen o sientan exactamente igual. 


Ahora bien, esta diversidad de lecturas, concepciones y emociones, son 
definitivas a la hora de actuar. Actuamos de acuerdo a lo que pensamos, 
sentimos y valoramos. Pero si todos lo hiciéramos exclusivamente de acuerdo a 
nuestros sentimientos particulares, probablemente la vida social sería un caos. 
Aún así, la individualidad es una cualidad irreductible de los seres humanos y, en 
la historia, solamente los totalitarismos la han amenazado o la han visto como 
una amenaza, lo que viene a ser lo mismo. 


Sin embargo, en términos de nuestras acciones, lo que es evidente es que 
vivimos permanentemente la tensión que se genera entre nuestra individualidad 
y la posibilidad de ser cualquiera, de ser igual a cualquiera. En su libro 
Educación para la ciudadanía, Carlos Fernández, Pedro Fernández y Luis Alegre 
(2007), sitúan la cualidad de ser cualquiera en el espacio de la ciudadanía, en ese 
espacio en el que todos somos iguales. 


Detengámonos por un momento en una de las tesis de este interesante libro. 
Cuando se habla de seres humanos es muy difícil que aceptemos que nuestro 


rasgo fundamental es “ser cualquiera”. “Ser cualquiera”, en nuestra cultura, es 
sinónimo, precisamente, de ser nadie, de no tener una identidad que nos distinga 
como individuos, o, peor aún, de no tener patria ni dios. No en vano se califica a 
una prostituta como “una cualquiera”; no por casualidad, se acusa a los 
guerrilleros, a los comunistas, de atentar contra la patria y contra dios. 


Sin embargo, eso de “ser cualquiera” es una de las mayores creaciones de la 
humanidad; es un invento que se remonta a los griegos, a la “polis”. No 
cualquiera puede “ser cualquiera”, no todos solemos comportarnos como 
“Cualquiera”. 


Cuando Sócrates afirmó que sólo sabía que nada sabía estaba diciendo que él era 
un cualquiera, como lo reafirmó al aceptar su condena a beber cicuta. ¿Podía 
haberse salvado de morir? Por supuesto. Pero para hacerlo debía renunciar a “ser 
cualquiera”, lo que no quería hacer por nada del mundo. ¿Por qué? Una de las 
convicciones más importantes de Sócrates era que la verdad debía tener carácter 
universal, lo que, de alguna manera, significaba que pudiera comprenderla (y 
aceptarla) “cualquiera”. 


Traída esta convicción a nuestros días, a nuestra propia autobiografía, esto 
significa algo asombroso: cuando, a lo largo de nuestra escolaridad, las 
profesoras y profesores formulan desde aquel “dos más dos es igual a cuatro” 
hasta el teorema de Pitágoras, estamos ante un hecho descomunal: ¡no son ellos 
los que hablan! ¡No son ellos o ellas quienes lo afirman! Es más, no lo afirma 
nadie. Son hechos que adquieren valor porque se pueden demostrar a sí mismos. 
Si nuestra profesora fuera otra, si nosotros fuéramos otros, daría lo mismo. 


Para los asuntos del conocimiento y de la ciudadanía, había en Grecia —y desde 
entonces, en todas partes, en “cualquier” parte— lo que metafóricamente 
podríamos denominar un “centro de gravedad”, que para los griegos tomó 
cuerpo en el ágora. En el ágora se despejaban los problemas del conocimiento y 
de la vida social. Pero había una condición: Que nadie se apropiara de ese 
espacio. Por eso Sócrates actuaba con justicia cuando afirmaba que sólo sabía 
que nada sabía. En ese lugar, los atenienses —pero no por ser atenienses— se 
convertían en seres racionales, a la vez que en ciudadanos; allí todos eran iguales 
y libres, allí todos dialogaban; allí todos eran cualquiera. 


No obstante, ser cualquiera no significa dejar de ser uno mismo; ser cualquiera 
no quiere decir que en el diálogo con los otros ciudadanos uno sea idéntico a los 


demás. Y lo que es más importante aún: ser cualquiera no destierra del 
conocimiento lo subjetivo, aunque a lo largo de la historia de la humanidad haya 
sido así en algunos casos. 


Desde muy temprano en nuestra vida aprendemos a hacer abstracción de nuestra 
individualidad para acceder a la universalidad humana. El niño que aprende el 
lenguaje verbal ha comprendido que para entender y ser entendido por los otros 
es necesario hacerlo a través de unos sonidos comunes. Sabe que puede resolver 
situaciones simples utilizando sus propios sonidos (que imitan los de sus 
mayores), pero también intuye que existe una complejidad a la cual solamente 
puede acceder a través de los símbolos de su cultura. Sabe que podría conservar 
ese lenguaje particular, de signos que los otros parecen entender, pero descubre 
también que necesita superar esa fase en la que él es el centro del mundo. Es 
consciente, al mismo tiempo, de la complejidad, de la comunidad y del lenguaje. 


Algo parecido ocurre años más tarde cuando el niño accede a la cultura escrita. 
Los garabatos que dibuja para representar el lenguaje verbal, equivalentes a los 
sonidos particulares que emitía a los seis meses, deberán ceder ante los símbolos 
comunes del alfabeto. 


La tensión entre la particularidad y la universalidad, entre la calidad de ser uno 
mismo y la de ser cualquiera, se produce y reproduce a lo largo de nuestra vida y 
no siempre se resuelve a favor de la universalidad. Sin duda, en la temprana 
infancia, prima lo universal. Pero ese mismo niño que tuvo que cambiar sus 
particulares signos sonoros y gráficos por los de otros, por los de todos, 
convertido en un artista en su juventud, comprenderá el significado de su 
particularidad, el sentido de “ser uno mismo” y reivindicará “su” lenguaje único 
e irrepetible, incluso al punto de subvertir el lenguaje universal. 


Vivimos, pues, permanentemente, la tensión entre ser “uno mismo” (“yo soy mí 
mismo”), entre ser único y “ser cualquiera”. Por un lado aparecen nuestras 
emociones, nuestras pasiones, nuestros sueños; por otro se actualiza nuestra 
capacidad de abstraer nuestra individualidad para acceder a la universalidad. 
Pero, si bien ambos polos de la tensión son antagónicos, son también, a la vez, 
complementarios: Al fin y al cabo, para vivir no bastan nuestras emociones, pero 
tampoco la universalidad que proviene del hecho ser “cualquiera”. Necesitamos 
desesperadamente ser ambas cosas. 


Autonomía — dependencia 


El individuo es irresponsable si se le considera el juguete de fuerzas anónimas y 
oscuras (sociológicas, ideológicas, pulsionales) y responsable si se le considera 
como sujeto dotado de autonomía relativa. 


(Morin: 2006: 109) 


En la relación con su entorno, el sujeto incorpora autonomía. Estamos 
acostumbrados a hablar de la autonomía en términos actitudinales y distinguimos 
una autonomía cognitiva, una autonomía moral y ejecutiva, tal como se ha 
propuesto en el modelo de desarrollo actitudinal en el Instituto Alberto Merani 
(De Zubiría et al, 2002). Sin embargo, la noción proviene de las ciencias 
naturales, en las que tiene el significado de auto-organización, de 
autorregeneración. Y estos conceptos están íntimamente ligados al de 
dependencia. En efecto, para poder auto-organizarse, un organismo depende del 
exterior. Para operar autónomamente, es necesario que extraiga energía e 
información del mundo externo y tiene que trabajar para construir y reconstruir 
su autonomía (Morin, 1998). 


Como afirmamos anteriormente, el individuo sujeto establece relaciones 
informativas (cognitivas), energéticas (emocionales y valorativas) y 
organizacionales (práxicas) con su entorno. En esa medida, depende de las 
fuentes de esas relaciones, esto es de los otros, de la cultura, y de las relaciones 
mismas. No es autónomo en tanto excluye a los otros, sino, precisamente, en 
tanto los incluye. 


Humberto Maturana y Francisco Varela (1990) han propuesto el término de 
autopoiesis para referirse a esta “condición de continua producción de sí 
mismos, a través de la continua producción y recambio de sus componentes, lo 
que caracteriza a los seres vivos y lo que se pierde en el fenómeno de la muerte” 
(Maturana, 1999). Los seres vivos son, pues, seres autopoiéticos y están vivos 
sólo mientras conservan esa condición. 


De acuerdo con lo anterior, la autonomía supone ciertas condiciones tanto del 


sujeto como del medio y se desarrolla en todos los niveles de relación que el 
sujeto establece con su entorno, vale decir, en lo cognitivo, lo valorativo y lo 
práxico. Entre las condiciones del sujeto, se requiere que éste tenga la capacidad 
necesaria para juzgar una situación y definir sus elecciones. Entre las 
condiciones del entorno, se requiere que las posibilidades de que el sujeto 
concrete sus elecciones sean reales, pues la autonomía, además de elegir entre 
varias posibilidades, implica también la posibilidad de ejecutar las acciones 
tendientes a lograr un propósito. 


Existen grados de autonomía según las condiciones del sujeto y del medio, lo 
que permite establecer indicadores. Igualmente, una persona puede ser autónoma 
a nivel cognitivo, pero no necesariamente a nivel valorativo, en lo que puede 
considerarse una disincronía interna, para emplear un concepto estudiado por 
Terrassier. 


Las competencias éticas y los ciclos 


Una conciencia “disminuida” y/o un “egocentrismo hipertrofiado”, o sociedades 
que las generan, devienen en pensamientos, actitudes y comportamientos no 
éticos. A su vez, la fractura entre el individuo y su propio yo, los otros, el 
contexto o lo trascendente, constituye el principal factor que activa los 
egocentrismos, los sociocentrismos y la autoglorificación. 


¿Qué consecuencias tiene que el sujeto se encuentre religado con una u otra 
esfera? Sin duda, muchas más que las que se podría pensar en un primer 
momento. Si se piensa en el desarrollo histórico, puede comprobarse que 
mientras en Occidente predominaron las fuerzas de religación antropocéntricas y 
el leit motiv de la sociedad era lo sagrado, lo espiritual —entendido a la manera 
del catolicismo-—, se desarrollaron valores como la jerarquía, la obediencia O la 
sumisión. La libertad —tan inalcanzable como los dioses, hecha de su mismo 
material—, por ejemplo, en esas circunstancias, no constituía algo que pudiera ser 
tematizado o experimentado hasta el punto de convertirse en una fuerza que 
actuara sobre las relaciones entre los individuos. 


Históricamente, las diferentes esferas de la actividad humana, es decir, la 
ciencia, el arte, la tecnología, aparecen religadas a ciertas fuerzas valorativas. 
¿Es posible concebir la ciencia o las artes sin la libertad? Es decir, ¿no es 
necesario que para que haya desarrollo científico se desarrollen también fuerzas 
de religación egocéntricas? Sin embargo, ¿es la libertad un valor que atañe sólo a 
la esfera egocéntrica? ¿No es resultado de fuerzas sociocéntricas? 


Así como existen unas fuerzas físicas que permitieron el florecimiento de la vida 
(la fuerza gravitatoria o gravitacional, la fuerza electromagnética y la fuerza 
nuclear), existen unas fuerzas que han permitido y permitirán el desarrollo de la 
vida humana. Esas fuerzas son los valores humanos, que se podrían caracterizar 
según las religaciones que hemos postulado como valores egocéntricos, 
sociocéntricos, ecocéntricos y antropocéntricos. Así entendemos que las fuerzas 
más poderosas que motivan nuestros pensamientos, actitudes y conductas nacen 
de las propias condiciones de su existencia y que —de acuerdo con Morin— toda 
mirada sobre la ética debe tomar en consideración que su exigencia es vivida 
subjetivamente (Morin, 2005: 21). 


En consecuencia, nuestro postulado general para la educación ética es que es 
necesario que, a partir del entramado complejo que constituyen las fuentes de la 
ética y las tensiones a que dan lugar, aprendamos a religarnos: con nosotros 
mismos, con los otros, con la naturaleza y con nuestro espíritu humano. Por la 
religación con nosotros mismos tal vez aprehendamos a ser responsables, justos 
e interesados por lo que nos rodea; por la religación con los otros, tal vez seamos 
capaces de construir la fraternidad y la igualdad; por la religación con la 
naturaleza y el cosmos, quizá volvamos a ser aquel ser humilde que fuimos 
cuando estuvimos a su merced y recordemos que nuestro conocimiento tiene, ha 
de tener, límites; por la religación con nuestro espíritu humano, tal vez 
comprendamos por fin que somos, ante todo, seres libres y capaces de soñar, que 
guardamos en lo profundo de nuestro ser aquella chispa que desde el inicio de 
los tiempos ha iluminado la vida. 


En estas circunstancias, el puente entre la génesis del desarrollo ético y la 
educación está constituido por la definición de una serie de competencias éticas 
básicas que se fundan en los diversos tipos de religación que hemos formulado y 
en la complejidad del desarrollo ético. Las competencias son, precisamente, 
instrumentos de esa trama compleja en tanto constituyen “aprehendizajes” 
complejos de carácter general, integral y contextual, y se expresan en 
realizaciones idóneas (De Zubiría, 2008). 


Las competencias éticas, desde esta perspectiva, no atañen a aspectos 
particulares sino a situaciones éticas de alto nivel de generalidad y complejidad. 
En este sentido, están más relacionadas con lo que hemos denominado tensiones 
de segundo orden o complejas e involucran aspectos cognitivos, socio afectivos 
y praxiológicos. Así, cuando se adquieren comprensiones, actitudes o conductas, 
esa adquisición modifica la estructura ética global. 


Postulamos cuatro competencias éticas básicas relacionadas con las religaciones 
y/o separaciones del individuo sujeto consigo mismo, con los otros, con el 
contexto y con lo trascendente, lo mismo que con las fuentes de la ética y las 
tensiones valorativas, enunciadas como sigue: 


* La comprehensión de sí mismo. Ciclo exploratorio. 


* La comprehensión de los otros. Ciclo Conceptual. 


* La comprehensión del contexto. Ciclo Contextual. 


* La comprehensión de lo trascendente. Ciclo Proyectivo. 


Esto implica, en primer lugar, despojar al término “comprehensión” del sesgo 
cognitivo que podría inferirse. Por comprehensión entendemos una relación 
intersubjetiva, de carácter significativo, con las realidades posibles. Es una 
comprensión compleja que involucra tanto factores objetivos como subjetivos y 
trasciende el campo meramente cognitivo para extenderse hasta las actitudes y 
los comportamientos. Cada comprehensión se desarrolla a través de tres ejes: el 
de las fuentes de la ética, el de las tensiones valorativas y el de las religaciones, 
al tiempo que involucra aspectos metacognitivos, metasensitivos y metapráxicos. 


Con base en estos presupuestos, reiteramos que la esencia de la educación es una 
experiencia subjetiva para construir significados compartidos por la vía del 
diálogo. La educación empieza a través de la comprehensión de sí mismo y del 
otro, de la interpretación de su intencionalidad, del reconocimiento de la validez 
de la subjetividad humana, que es un encuentro entre seres humanos que tiene 
como objetivo esencial generar sentido para la vida. A partir de esa 
comprehensión se puede hablar también de la comprehensión del contexto y de 
la comprehensión de la trascendencia. 


Las cuatro comprehensiones requieren lo que Edgar Morin (2006) enuncia como 
la conjugación de “tres andaduras (...): la comprensión objetiva, la comprensión 
subjetiva y la comprensión compleja”. 


Según Morin, la comprensión objetiva comporta la explicación, que adquiere, 
reúne y articula datos e informaciones, objetivos concernientes a una persona, un 
comportamiento o una situación, etc., mientras que la comprensión subjetiva es 
fruto de una comprensión de sujeto a sujeto, que permite, por mimesis 
(proyección-identificación), lo que el prójimo vive, sus sentimientos, 
motivaciones interiores, sus sufrimientos y sus desgracias. Por su parte, “la 
comprensión compleja engloba explicación, comprensión objetiva y 
comprensión subjetiva. La comprensión compleja es multidimensional; no 
reduce al prójimo a uno solo de sus rasgos, uno solo de sus actos, tiende a 
aprehender conjuntamente las diversas dimensiones o diversos aspectos de su 
persona. Tiende a insertarlos en sus contextos y, por ello, busca a la vez concebir 


las fuentes psíquicas e individuales de los actos y las ideas del prójimo, sus 
fuentes culturales y sociales, sus condiciones históricas eventualmente 
perturbadas y perturbantes. Apunta a captar sus caracteres singulares y sus 
caracteres globales”. (Morin, 2006: 124-125). 


Las cuatro comprehensiones se desarrollan, en un programa de desarrollo 
valorativo, a través de tres ejes, a saber: 


* Eje de las fuentes de la ética. Las comprensiones se alimentan de fuentes 
psicoafectivas, antropológicas, sociológicas y culturales; crean la posibilidad de 
que el individuo, la sociedad y la especie sean fuentes de la ética en la medida 
en que, a través de ella, el individuo siente en sí la exigencia moral de manera 
autónoma. 


* Eje de las religaciones. Las comprehensiones implican la religación del 
individuo consigo mismo, con los otros, con la naturaleza y con la especie, lo 
que significa aprender a superar desde la infancia las cegueras que conducen a 
la exacerbación del egoísmo, a la autojustificación y al autoengaño. 


* Eje de las tensiones éticas. Las cuatro comprehensiones activan diversas 
tensiones valorativas. El proceso por el cual se producen las religaciones 
consigo mismo, con la sociedad, con la naturaleza o con la especie, se 
caracteriza por tensiones que se producen entre fuerzas opuestas, antagónicas 
pero a la vez complementarias. En términos valorativos, diríamos principios. 
Asumir cualquier religación implica la resolución de las tensiones entre ser uno 
mismo y ser cualquiera, inclusión y exclusión, autonomía y dependencia, acción 
del individuo-sujeto y acción del medio. 


La comprehensión de sí mismo 


Partimos de la convicción de que la comprehensión de sí mismo no es sólo una 
competencia individual, sino también una competencia social. En estas 
circunstancias, podemos aplicar a los otros el mismo rasero con el que nos 
autojuzgamos, y aplicarnos a nosotros mismos el rasero con el que juzgamos a 
los demás. 


La expresión de García Márquez, tantas veces citada, y que afirma que la 
historia no es lo que se vivió, sino lo que se recuerda para contarla, tiene mucho 
sentido y le da sentido a la existencia, pero a la vez contiene todas nuestras 
dificultades para autoconocernos. Es muy real, si se considera la imposibilidad 
práctica de recordar absolutamente —y de manera exacta— todo lo que hemos 
vivido. Está cargada de sentido de realidad si se considera la complejidad del ser 
humano y de su mente, lo mismo que el hecho de que en cada uno de nosotros 
conviven múltiples personalidades. Es estratégica si consideramos que hace 
alusión a una memoria y un olvido selectivos. 


Cada uno de nosotros es un universo. E igual que en el Universo, habitan en 
nosotros zonas oscuras —agujeros negros— que pocas veces alcanzamos a 
comprender. Más aún: somos ciegos, a veces intencional y conscientemente, ante 
ellas. ¿Qué otra cosa es el psicoanálisis, sino un intento de penetrar en esas zonas 
oscuras? Pero además, el psicoanálisis dotó a la introspección de la posibilidad 
de escuchar al otro en nuestro interior. 


Para fomentar y nutrir los procesos de introspección de los estudiantes, la 
educación puede valerse del psicoanálisis, pero, de ninguna forma, el profesor 
puede convertirse en un psicoanalista. La mediación que él realiza tiene sus 
propias particularidades, que, en el caso de la Pedagogía Dialogante, siguen los 
principios de modificabilidad, desarrollo de las diferentes dimensiones humanas, 
interestructuración, y prioridad del desarrollo sobre el aprendizaje. Estos 
principios le permitirán estar alerta frente a los reduccionismos, los 
egocentrismos, ecocentrismos y sociocentrismos. Particularmente importantes, 
en este sentido, son los procesos de religación con los otros, consigo mismo, con 
la naturaleza y con el cosmos, que inciden en la raíz misma de la formación 
ética. 


La comprehensión de sí mismo necesita y desemboca en la comprehensión del 
otro. Gracias a que nos comprehendemos a nosotros mismos, comprehendemos a 
los otros; gracias que comprehendemos a los otros nos comprehendemos a 
nosotros mismos. Gracias a esta recursividad, el individuo siente y lleva a la 
práctica el principio de inclusión, por el cual alcanzará el altruismo. 


La comprehensión de sí mismo contiene un elemento metacognitivo, 
metasensitivo y metapráxico. Consiste en construir un meta punto de vista para 
auto observarse, autoexaminarse y autocriticarse. En la práctica, requiere del 
otro que puede actuar como mediador y examinador; la mirada de sí mismo 
requiere confrontarse con la mirada de uno que tiene el otro en una relación 
intersubjetiva. 


Por la introspección, que comporta reflexividad, autoexamen y autocrítica, 
conjugada con la extraspección, se renueva la conciencia de sí mismo, lo que 
“nos permite descentrarnos en relación a nosotros mismos, por tanto, reconocer 
nuestro egocentrismo y tomar la medida de nuestras carencias, nuestras lagunas, 
nuestras debilidades” (Morin, 2006: 102). 


La comprehensión del otro 


La incomprensión produce círculos viciosos contagiosos: la incomprensión para 
con el prójimo suscita la incomprensión de ese prójimo respecto de sí mismo. 


Edgar Morin 


En el corazón de la incomprensión está el egoísmo. Por lo mismo, la posibilidad 
de comprehensión del otro radica en el altruismo. El sujeto de la comprehensión 
de sí mismo y de la comprehensión del otro es él mismo, de manera que si no 
nos comprehendemos a nosotros mismos tampoco comprehenderemos a los 
demás, y si no comprehendemos a los demás tampoco nos comprenderemos a 
nosotros mismos. 


La comprehensión del otro nace de la sensibilidad y el amor por el otro; a su vez, 
el amor por el otro nace de su comprehensión. Por eso decimos que las 
relaciones entre humanos son socioafectivas, a lo que habría que sumar el 
conocimiento, lo que nos permitiría decir que son cognitivo-socio-afectivas. 


La falta de comprehensión es la madre de la tendencia a hacer daño. Por la falta 
de comprehensión somos ciegos de los demás, caemos en el reduccionismo y 
olvidamos la complejidad de los seres humanos. Las relaciones entre los seres 
humanos están siempre amenazadas por la incomprensión. El egoísmo acecha y 
desfigura al individuo, que, por lo tanto, desfigura al otro. La incomprensión se 
resuelve a través del diálogo, pero el diálogo no es suficiente. Es necesario 
desarrollar la competencia comprehensión del otro, que involucra 
conocimientos, actitudes y realizaciones (capacidad de ejecutar). 


La comprehensión del contexto 


Comprehender el contexto significa tener la capacidad de ver el todo en la parte 
y la parte en el todo. El contexto, desde nuestra perspectiva, es tanto el contexto 
inmediato como el que, con una mayor amplitud, se refiere al cruce del contexto 
social envuelto en una determinada historia sociocultural, con el contexto 
individual, también envuelto en una historia propia y distintiva de interacciones 
con su medio social. Pero además, el contexto está constituido por la naturaleza 
y el universo, que son interpretados por y en la cultura. 


La competencia “comprehensión del contexto”, en consecuencia, tiene que ver 
con la religación del individuo con su entorno mediato e inmediato, y se vale 
especialmente del lenguaje como articulador del mecanismo generador de 
significados (discursos) que es la cultura. Igual que la comprehensión del otro, la 
comprehensión del contexto involucra la comprensión objetiva, la comprensión 
subjetiva y la comprensión compleja. 


La comprehensión de la trascendencia 


La comprehensión de la trascendencia está definida por la religación del ser 
humano con la especie humana. Supone la permanencia en el tiempo y en el 
espacio no ya de los individuos y de los grupos sociales, sino la de la especie 
misma. Por lo tanto, tiene que ver también con la esperanza y la espiritualidad en 
el sentido que les confiere Ernst Bloch (2004), quien, en su obra, sostiene que 
estos aspectos de la vida humana no pueden limitarse a las religiones. 


Hablar de trascendencia significa hablar de la verdad, la justicia y la libertad, es 
decir, de aquellas virtudes que —más allá de lo individual— han evitado la 
extinción de la humanidad. “Al construir ciudades buscaban agruparse y ponerse 
a salvo, aunque cuando estaban reunidos se agraviaban los unos a los otros, dado 
que no poseían el arte político, de modo que se volvían a dispersar y perecían. 
Por tanto, Zeus que temió que nuestro género se extinguiese por completo, 
mandó a llamar a Hermes para que llevara a los hombres la verdad y la justicia 
para que sirvieran de ordenadores de las ciudades y también de vínculos de 
amistad” —le dice Protágoras a Platón en el diálogo que sostienen. 
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62 Dados los tipos de interrelaciones que establece el sujeto, un paradigma es 
una manera de relacionarse con el mundo en términos informativos, energéticos 
y organizativos. 


El desarrollo cognitivo en la escuela 


Bertha Sarmiento Bautista 


Jhon Jaime Marín Niño 


Al hablar, en pedagogía, del desarrollo cognitivo nos vemos obligados, como 
mínimo, a aclarar lo que se entiende tanto por desarrollo como por estructura o 
sistema cognitivo. El desarrollo, desde el punto de vista piagetiano y netamente 
biológico, es comprendido como el proceso de cambio de una estructura 
orgánica simple a una más compleja y equilibrada. Etimológicamente, el término 
simple significa sin —plej, o sin pliegues, y el término complejo, con —plej, o con 
pliegues$, 


Se entiende por estructura equilibrada aquella que está en capacidad de satisfacer 
necesidades cada vez más complejas. Las necesidades aumentan en la misma 
proporción en la que el organismo se estructura más; por ejemplo, la nutrición 
del recién nacido no requiere de dientes en sus encías; cuando éstos aparecen, es 
indicio de que la nutrición empieza a variar, puesto que el niño posee nuevos 
instrumentos para digerir alimentos semisólidos. Lo mismo sucede con el 
cambio de los dientes de leche a los dientes definitivos. 


La anterior definición es válida en el terreno psicológico: la estructura mental es 
la que se construye a partir de la actividad del niño; dicha actividad se organiza 
en forma de esquemas o secuencias del movimiento no reversibles que son 
guardados como parte de una nueva estructura; después, con esta nueva 
estructura se realizan procesos mentales reversibles, que a su vez dan paso a una 
nueva Cada vez más equilibrada. A este proceso Piaget lo denominó desarrollo 
psicológico. 


A diferencia de la perspectiva psicológica anterior, Vigotsky y Wallon 
(Carretero, Palacios, 1984) consideran esencial establecer una diferencia entre el 
desarrollo orgánico y el desarrollo cultural. Esta postura es compartida por la 
Pedagogía Dialogante (Marchesi et al, 1984). 


El desarrollo orgánico hace referencia al mismo proceso de maduración, por el 
cual se entiende aquel proceso de mielinización de los axones de las neuronas 
que controlan un órgano que le permiten el despertar de una función a un nivel 
óptimo. Por lo general, este desarrollo orgánico se logra en los individuos a una 
edad similar; es decir, el despertar de una función no depende del entrenamiento 
de ésta con relación a la edad; está programado, mas no determinado por esta 
programación (Marchesi et al, 1984). 


Este desarrollo obedece a las motivaciones netamente vitales que compartimos 
con los otros animales: la nutrición, el metabolismo, el crecimiento, la 
irritabilidad, o la reproducción, que es la última en lograrse y que por lo general 
da el paso que separa a la cría de un adulto, lo que le permitirá contar con 
mejores procesos de adaptación en el medio y dar continuidad a la especie sobre 
el planeta. 


El desarrollo orgánico en los seres humanos también es válido para otras 
funciones que obedecen a las motivaciones netamente humanas, que no 
corresponden a la satisfacción de necesidades biológicas; son éstas las 
necesidades superiores o psíquicas, a saber: 


* Necesidades cognoscitivas o impulso a la adquisición de conocimiento. 
Activan las funciones del pensamiento, la atención, la memoria. 


* Necesidad de comunicación verbal, además de la no verbal. Activa las 
funciones del lenguaje y la afectividad. 


+ Necesidad de ser útil a la sociedad y ocupar en ella una determinada posición. 
Activa las funciones práxicas y valorativas. 


Estas necesidades no están reguladas forzosamente por motivaciones biológicas, 
ni por la experiencia individual directa. “Una inmensa proporción de los 
conocimientos y de las artes del hombre se forma por vía de asimilación de la 
experiencia del género humano acumulada en el proceso de la historia social y 
que se transmite en el proceso de la enseñanza” (Luria, 1975: 105). Somos la 
única especie que transmite sus aprendizajes en forma colectiva, a través de un 
sistema educativo, y de allí que no se deje el aprendizaje de la cultura a cada 
individuo en solitario. 


Por desarrollo natural, Vigotsky (Carretero, Palacios, 1984) hace referencia al 
proceso de maduración, crecimiento y desempeño social de un individuo, al 
margen de los avances del sistema socio cultural. En consecuencia, corresponde 
al desarrollo silvestre por fuera de los procesos de alfabetización y mediación 
cultural intencionada. Aquel que se priva de la transmisión cultural de la especie 
por vías de la educación. 


El desarrollo cultural hace referencia al conjunto de habilidades, destrezas, 
técnicas, valoraciones, saberes y competencias que la humanidad y la sociedad 
han creado a lo largo de su historia y que buscan ser transferidos de una 
generación a otra a través del proceso educativo para optimizar en las nuevas 
generaciones sus procesos de adaptación, inventiva y creatividad. En este 
aspecto confluyen Vigotsky, Leontiev, Brunner, James Wertsch (Carretero, 
Palacios, 1984) y muchos otros; es decir, toda la escuela de la psicología 
sociocultural. Así, desde el punto de vista sociocultural, el desarrollo es el 
proceso de internalización de la cultura por parte del niño a través de la 
mediación de los adultos educadores. 


En síntesis, Piaget hace énfasis en los procesos de construcción de estructuras 
lógicas que el niño hace para poder apropiarse de la cultura, mientras que 
Vigotsky lo hace en los procesos de pensamiento y mediación del adulto que 
media al niño en el proceso de internalización de la cultura. 


El sistema cognitivo es el producto de procesos de construcción, mantenimiento 
y reconstrucción permanente de la estructura mental. 


Alexander Luria sustentaba cómo una de las particularidades del ser humano es 
su Capacidad de incorporar la creación humana o cultura a su especie a través de 
un sistema educativo social y no de la vivencia individual. Es debido a ello que 
debemos entender la escuela no como un lugar para la supervivencia de la 
especie, sino para la conservación y creación de la cultura acumulada que nos 
hace cada vez más humanos y que se convierte en nuestro principal proceso de 
adaptación. 


Según lo anterior, el sistema educativo, a través de sus procesos colectivos de 
mediación y aprendizaje, es el encargado de jalonar el desarrollo sociocultural de 
nuestros niños, de dotarlos de las herramientas culturales, de las habilidades y 


competencias logradas por la especie humana a lo largo de su historia, para 
cualificar nuestra calidad de vida y hacernos más adaptativos y configuradores 
de cultura. 


Los procesos de que se vale la escuela para generar desarrollo —como la 
desestabilización cognitiva propuesta por Piaget, el andamiaje didáctico de J. 
Bruner, el establecimiento de zonas de desarrollo próximo vigostkianas, el 
agenciamiento del desarrollo a través del diálogo de Wertsch o las técnicas de 
mediación de R. Feuerstein para activar la modificabilidad en los estudiantes— 
son todos ellos procesos que difieren notablemente de lo que conocemos como 
enseñanza expositiva y cobran en este espacio una importancia inusitada. Serán 
objeto de mayor desarrollo unas páginas adelante. El desarrollo cultural requiere 
de tiempos largos. 


Antes de la psicología evolutiva, el conductismo definía el aprendizaje como un 
proceso de asociación de ideas que provenían de sensaciones originadas a partir 
de la utilización de los sentidos. Según esta teoría, se guardaba en la mente una 
copia fiel de lo que se capturaba por los sentidos y la mente asociaba esas 
impresiones por simultaneidad; es decir, dos eventos que se habían producido al 
mismo tiempo se guardaban asociados. De esta manera, el aprendizaje era 
entendido como un proceso mediante el cual se asociaban impresiones internas. 


Así se explicaba el aprendizaje realizado en el aula; si se aprendía mal una 
información, se aplicaba un castigo y la mente asociaba los dos eventos, de tal 
manera que el estudiante sabía, por asociación de impresiones, que había un 
error. De allí el renombrado refrán: “la letra con sangre entra”, caracterizando 
durante muchísimo tiempo el proceso escolar. Por el contrario, si se daba una 
respuesta correcta, se debía dar un premio para que la mente asociara la 
respuesta y la recompensa y se aprendiera que la respuesta era correcta. Para 
aprender se dependía de un premio o de un castigo. No había en dicho proceso 
reflexiones, desestabilización cognitiva o mediación. A este proceso se le 
conocía como aprendizaje. No se miraban los procesos internos que se 
presentaban en el cerebro del individuo o la llamada “caja negra”; sólo se 
observaba la forma como la persona asociaba estímulos y respuestas. En esta 
concepción, el cambio de respuesta era inmediato. 


En la segunda mitad del siglo XX se produce en la psicología la denominada 
revolución cognitiva generada en especial por Piaget, Flavell y Bruner. Aparece 
un nuevo término: aprehendizaje, que quiere decir, capturar para sí mismo, hacer 


propio algo, adueñarse, atrapar, agarrar; en ese proceso de tomar para sí, 
aparecen los procesos mentales de reorganización interna. Acá, el cambio en la 
reestructuración interna es de mediano plazo. Por su parte, la escuela de 
Vigotsky marca la diferencia entre los procesos de aprehendizaje y desarrollo, ya 
que los procesos de aprehendizaje son de mediano plazo y jalonan los procesos 
de desarrollo cultural; es decir, no solamente permiten atrapar para sí lo externo, 
sino que posibilitan producir cultura con ellos (desarrollo); esto es, convertir los 
aprehendizajes en competencias, en saberes teóricos, valorativos y prácticos para 
modificarse a sí mismo y generar reflexión en el medio y contexto en el que se 
encuentra. 


Analógicamente, se podría decir que en el aprehendizaje se consume, mientras 
que en el desarrollo se produce. Y no hay que olvidar que siempre es más fácil 
consumir que producir y elaborar. 


De esta manera, se entiende que los procesos de desarrollo proceden a más largo 
plazo, por períodos más largos de tiempo; de allí la necesidad de comprender los 
procesos educativos por ciclos de desarrollo. Algunos indicadores de desarrollo 
en los niños, es decir, del paso de un ciclo a otro, se pueden sintetizar así: 


+ Aparece algo nuevo: aptitud, función, mayor nivel de experiencia y dominio. 


* Suponen una discontinuidad con los procesos que hasta ahora llevaba el niño y 
se generan nuevos procedimientos, nuevas formas de procesar, de operar, nuevas 
estrategias; en otras palabras, se crea una nueva continuidad. 


+ Ese cambio, esas nuevas funciones, operaciones o estrategias procedimentales, 
se dirigen a alcanzar nuevas formas de solucionar problemas, nuevas formas de 
interpretar el mundo... tienen una dirección. 


En la concepción piagetiana no se conciben ni el aprendizaje ni el desarrollo 
como procesos de acumulación de información nueva; tampoco se supone que se 
producen por la sumatoria de aprendizajes específicos o retención de 
información mes a mes, como pareciera mostrase en los procesos de evaluación 
escolar. Bien diferente es lo que asevera Piaget: El desarrollo se produce por 
procesos de equilibración; a su vez, para que se produzca equilibrio, antes debe 


precederle un desequilibrio o conflicto cognitivo. 


El equilibrio se produce entre dos procesos internos que le permiten al individuo 
adaptarse. Son ellos la asimilación o ingreso de información a la mente, y la 
acomodación o proceso de reajuste, mudanza, movimiento de lo previamente 
construido para integrar coherentemente lo ingresado. En la acomodación se 
requiere reorganizar y quien trabaja es el estudiante. Ese proceso es el que el 
individuo visibiliza a través de algunas actitudes como el interés por conocer, la 
capacidad de encontrar discrepancias entre lo que sabía y la nueva información 
que recibe; la seguridad para dar a conocer sus desacuerdos en clase; la 
elaboración de preguntas de contraste, en las cuales hace explícita la 
contradicción que vive en su proceso de acomodación; la generación de debate y 
polémica en torno a un tema que se está comprendiendo... Todo lo anterior 
implica, por supuesto, un cambio en las didácticas de las mismas clases que 
estarían abiertas en espacio y tiempo para generar estas actividades de conflicto 
cognitivo-equilibración. 


Ni el desequilibrio, ni el equilibrio se producen a través de explicaciones y 
largos discursos por parte del docente; mucho menos se procuran dando las 
respuestas a todas las preguntas del estudiante. El docente debe convertirse, 
entonces, en un verdadero propiciador de situaciones de conflicto cognitivo a 
través del planteamiento de problemas, de la formulación de preguntas que 
generen respuestas contradictorias, de preguntas que contemplen respuestas 
erradas, a partir de las cuales el estudiante pueda confrontar sus errores. Con ello 
se genera conflicto y desestabilización. 


Por ejemplo: 


Es muy común escuchar la definición de mamífero como aquel animal que se 
alimenta de leche materna... Pregunta desestabilizadora: los flamencos machos, 
al igual que los palomos, producen en su buche una leche para alimentar a sus 
crías mientras consiguen alimento... Entonces, ¿estas aves son mamíferos? 
Quizá el estudiante corrija: lo que sucede es que en los mamíferos la leche se 
produce en las glándulas mamarias. Se puede continuar la desestabilización con 
nuevas preguntas: ¿Entonces los varones humanos no son mamíferos porque no 
producen leche ni han desarrollado sus glándulas mamarias? 


Como puede verse, la finalidad es impedir la respuesta mecánica hasta llegar, por 
procesos lógicos, a la respuesta verdadera y garantizar que se produzca la 
equilibración. 


Si en los estudiantes se produjera la necesidad de preguntar, aclarar, buscar 
nuevas soluciones, rectificar, se estarían produciendo situaciones de 
desequilibrio. Y esta situación es la que gesta la necesidad de aprender, de pensar 
lógicamente... y ella permitiría evidenciar que se estaría por el camino 
adecuado... Esas manifestaciones hacen visibles los procesos de acomodación o 
reestructuración interna, mientras que las estrategias empleadas por los 
estudiantes para equilibrarse darían cuenta de verdaderos procesos de desarrollo. 


El desarrollo cognitivo en el ciclo Exploratorio (grados 0, 1 y 2) 


En este ciclo, el pensamiento del niño está centrado, encerrado en lo particular, 
procede de lo particular a lo particular; hace transducciones, explica un 
fenómeno particular con otro fenómeno particular, a través de esquemas O 
secuencias de acciones físicas que el niño realiza sobre objetos y que luego 
interioriza como representaciones del mundo organizadas en su mente. Por 
ejemplo, cuando un niño golpea a otro y se le pide la razón por la cual lo hizo, 
dice: “porque él me pegó primero”. Difícilmente dice que porque no se toleran, o 
que se tienen rabia, sino que acude al último evento específico ocurrido entre los 
dos y no a una causa. 


El proceso requiere la presencia del adulto para que le formule problemas al 
niño, le plantee desequilibrios en su forma de proceder y lo lleve a operar, de 
manera que pueda establecer secuencias organizadas a través de procesos de 
observación, comparación, diferenciación y clasificación en el momento de 
agrupar objetos o de establecer algún tipo de relación entre ellos. 


Esta primera forma de actuar sobre la realidad para organizarla internamente, 
constituye un pensamiento a-lógico, sin lógica. Es aquí en donde la escuela, en 
su primer ciclo de formación, encuentra su primera tarea: descentrar al niño, 
llevarlo de lo particular a lo general y de lo general a lo particular; de este modo, 
ayudarle a organizar y comprender los fenómenos del mundo en una doble ruta: 
extensión y limitación. A esta doble ruta Piaget la denomina operación 
intelectual; esta forma de proceder recibe el nombre de pensamiento lógico que, 
en el caso del niño, se expresa a través de la acción sobre los objetos, no aún con 
proposiciones. 


La educación, en su primera etapa escolar, se realiza aproximadamente entre los 
4 y los 7 años, y en ella se propone llevar al niño de un pensamiento a-lógico, 
intuitivo a uno lógico concreto. La labor de la educación consiste en llevar al 
niño de la actividad y la acción aisladas a la práctica o conjunto de acciones 
sistematizadas que buscan una finalidad, y después a reflexionar sobre estas 
prácticas, como diría el profesor Carlos Vasco (Vasco et al, 1990), de la acción a 
la práctica y de la práctica a la reflexión de la misma: acción aislada — práctica 
sistematizada y reflexión sobre la práctica o praxis. 


Cuando las actividades que los docentes del primer ciclo de operaciones 
concretas llevan a sus clases se realizan en forma esporádica, aislada, en forma 
de actividad suelta, refuerzan las acciones aisladas de los niños y se pierde el 
propósito de re-organizarlas como verdaderas prácticas de procesos de 
observación, comparación, diferenciación, generalización, clasificación e 
inclusión o exclusión de un objeto en un grupo, y la educación se convierte en la 
actividad por la actividad y no en prácticas concretas del pensamiento lógico. 


Los neo-piagetianos dejan de lado la adquisición exclusiva de operaciones 
lógicas y analizan el desarrollo cognitivo a partir de estrategias ejecutivas para 
procesar información y solucionar problemas. 


Investigadores como Rochel Gelman (citado por Flavell, 1985) encuentran que 
gran parte de lo que se consideraba que el niño de educación inicial no podía 
hacer según Piaget, no dependía realmente de sus potenciales reales, sino de 
metodologías de investigación inapropiadas que se aplicaron para el estudio de 
niños pequeños. Gracias a nuevos métodos de investigación se encuentra 
cantidad de competencias que maneja el preescolar, algunas de las cuales se 
supone se desarrollarían en etapas de pensamiento lógico; como por ejemplo: 
establecer relaciones causales de un hecho y diferenciar causas y efectos de 
movimientos físicos, como al escuchar historias narradas. En casos como éste, 
los niños establecen muy bien las secuencias y son capaces de mantener el orden 
de éstas cuando se les cambia una historia. 


Según Piaget, las relaciones espaciales que el niño establece las realiza tomando 
como referente su propio cuerpo. Por el contrario, estudios actuales encuentran 
que a esta edad los niños están en capacidad de ubicar un objeto en su relación 
con otros y no sólo en relación consigo mismos; es decir, están más descentrados 
de lo que se creía en la escuela piagetiana. 


Además de lo anterior, los estudios actuales permiten concluir que el niño de esta 
edad está en capacidad de hacer clasificaciones, por ejemplo, de animales, de 
autos, aunque no maneje con precisión las palabras que los definen. Así mismo, 
se ha encontrado que la conservación de la cantidad se realiza ya desde los tres 
años, versus la extensión de los conjuntos de objetos presentados%, 


En la primera infancia (0-3 años), el juego permite a los niños establecer las 
bases de un pensamiento simbólico, el cual cubre la irrupción de varias 
competencias como la descontextualización, las sustituciones de objetos, las 


sustituciones del yo por los otros y la socialización de los símbolos. 


Entre el segundo y el sexto año, el niño se apropia de cerca de cinco mil 
términos, los cuales aprenden a relacionar no sólo para comunicar información, 
sino que aprende el lenguaje para controlar los comportamientos de los otros. 


En la segunda infancia (3-7 años), se desarrolla la habilidad de la abstracción del 
número, independientemente de que los objetos estén juntos o separados: en un 
grupo de objetos juntos y en otro de objetos separados siempre habrá la misma 
cantidad, 


Los menores de cinco años van ejercitando estrategias ejecutivas y, en la medida 
en que las dominan, encuentran otras nuevas. De esta manera, el desarrollo se 
produce a través de procesos de integración de estrategias ejecutivas de un nivel 
a otras estrategias progresivamente superiores. 


En la medida en que el niño encuentra nuevas estrategias, el proceso de 
jerarquización de éstas depende de su capacidad de almacenamiento de 
información, el cual a su vez está influido por procesos de maduración orgánica 
o mielinización. 


Así que algunas tareas diarias que la escuela debe realizar con el niño de esta 
primera etapa son: 


+ Generar situaciones para que el niño sienta la necesidad de reunir figuras 
concretas, bloques lógicos, en un solo grupo, y encuentre —a través de procesos 
de observación (cada objeto en sí mismo), comparación (observación de un 
objeto en relación a otros)- semejanza o características comunes, para llegar a 
procesos de generalización. 


* Generar situaciones para que los niños tengan que dividir un grupo en dos o 
más, de acuerdo a diversos criterios de caracterización de objetos. Es decir, 
llevarlos a que comprendan, a través de la práctica y manipulación de objetos, 
que a mayor cantidad de características los grupos tendrán menos objetos y se 
formarán más grupos, y que a menor cantidad de características, los grupos se 
harán más extensos en elementos y habrá menos grupos. 


* Dialogar y hacer preguntas a los niños para que lleguen a nominar los grupos. 


A los que tienen más de una característica les pondrán nombres compuestos; por 
ejemplo, “grupo de triángulos grandes, rojos, delgados”. A la vez, los llevarán a 
sintetizar en un solo nombre una característica general. 


+ Hacer conciencia de que a través de la manipulación de objetos, como al 
aumentar las características, se hace limitación, y al disminuir características 
para agrupar se llega a la generalización. 


+ Realizar juegos en los que los niños pasen de la generalización a la limitación y 
de la limitación a la generalización, para así llevarlos a la operación lógica en la 
práctica y sacarlos de los esquemas o manejo de una sola de las secuencias, bien 
sea generalización suelta o limitación aislada. Para que los niños aprendan a 
Operar se requiere que hagan la doble vía generalización-limitación, limitación- 
generalización. 


* Los instrumentos para que el niño aprenda a operar en la práctica deben ser 
diversos para aumentar su flexibilidad; de allí que no sólo debe trabajar con 
bloques lógicos, sino que deberá hacer lo propio con grupos de animales, con 
características físicas de las personas, con las viviendas, con todo lo observable 
en la realidad natural y social. 


El desarrollo cognitivo en el ciclo Conceptual (3”, 4” y 5” grados) 


Los niños entre los 7 y 11 años son capaces de hacer inferencias para 
comprender la realidad que observan; se han comenzado a descentrar a nivel 
cognitivo y pueden ir de lo particular a lo general y de lo general a lo particular, 
esto es, pueden realizar verdaderas operaciones mentales. En la misma medida, 
pueden descentrar su atención y distribuirla en varias características o elementos 
de una tarea a la vez, son capaces de percibir un hecho, fenómeno u objeto no 
sólo al nivel estático —como lo hacen los más pequeños—, sino que lo pueden 
percibir en su dinámica de cambio. 


La tendencia del aprehendizaje y el curso del pensamiento de los niños en su 
primera y segunda infancia toman la dirección de lo particular a lo general, y 
ellos necesitan vivenciar este proceso a través de un sistema de actividades en 
forma empírica. La tendencia en el adolescente, en lugar de ser inductiva, tiende 
a ser deductiva y a sustituir la dependencia empírica por la posibilidad de pensar 
en términos hipotéticos. 


La formación de conceptos y la mediación de los docentes 


En relación al proceso que recorre el niño en la formación de conceptos, 
Vigotsky (Pozo, 1996) menciona tres niveles: pensamiento sincrético, 
pensamiento en complejos y pensamiento conceptual. Con este proceso, 
Vigotsky nos indica que la comprensión de las palabras y de los conceptos 
evoluciona, es decir, que se presenta un verdadero proceso de desarrollo: el 
desarrollo de los conceptos no culmina con la comprensión de su significado, 
sino que es allí justamente en donde se inicia. 


En el sincretismo, el niño, cuando agrupa cosas para nombrarlas, va cambiando 
de criterio. Así, si tiene cuadros de todos los tamaños, espesores y colores, inicia 
poniendo los de un color en particular; luego, al cambiar de criterio, pasa a los 
grandes y así sucesivamente con los gruesos, pequeños, delgados, pero no llega a 
la generalización de que todos son cuadrados. 


En el pensamiento complejo ya usa las palabras o nominaciones para asignar una 
característica común a todos los objetos; de allí pasa a los pseudoconceptos o 
eslabón entre el pensamiento concreto y el pensamiento abstracto. Al operar con 
los pseudoconceptos, el niño se basa en el lenguaje que se ha apropiado de los 
adultos. Los principales instrumentos de mediación cultural para Vigotsky son 
los conceptos y los significados. 


Así, que más que hablar de ciclos o etapas, Vigotsky se refiere a niveles de 
desarrollo de los significados, de la palabra. Una idea interesante que aporta 
Vigotsky para trabajar con los niños no lectores es el ejercicio con bloques 
lógicos a los que se les asigna un nombre que por lo general es una sílaba. 


Son los post vigotskyanos los encargados de darle un papel muy importante al 
trabajo del docente en el aula, a la mediación. Dos de ellos son Jerome Bruner, a 
través del aprendizaje por descubrimiento guiado, propuesto en su libro: Hacia 
una teoría de la instrucción (1986), y James Wertsch, quien, en su obra: La 
mente en acción (1999), le otorga al adulto el papel de agente del desarrollo del 
estudiante. 


Jerome Bruner, cofundador de la escuela de la psicología cognitivista, trabaja 
tres elementos fundamentales: la percepción, el aprendizaje por descubrimiento 


guiado y la teoría de la enseñanza. Para que se dé el aprendizaje, según él, es 
importante hacer seguimiento y tener en cuenta el proceso de percepción que el 
estudiante utiliza para ingresar la información. 


Una determinante de la percepción la constituyen la subjetividad de quien 
percibe, sus emociones, sus vivencias, sus valores, su historia; estos aspectos 
atraviesan la percepción de tal forma que no es un proceso de recepción e 
integración de información pura como sucede, por el contrario, con un 
computador. 


Una vez entra la información a la mente, se inician tres tipos de procesamiento 
de la misma para formar plantillas, formatos o modelos de la realidad y poder así 
comprenderla y actuar sobre ella; son estos: la acción, las imágenes mentales y 
los símbolos o lenguaje. 


La formación de estos modelos o plantillas mentales que representan la realidad 
se desarrolla en tres secuencias a manera de estadios. El estadio enactivo, 
relacionado con el desarrollo sensorio motor del niño pequeño; el estadio 
icónico, que asemeja a las operaciones concretas, y el estadio simbólico, 
semejante al formal planteado por Piaget (Bruner, 1980). 


En el primero se representa la realidad a través de acciones del cuerpo y gestos, 
respuestas motoras; en el icónico se vale el niño de imágenes, y en el simbólico 
se presenta el manejo de significados e hipótesis. Cada uno de ellos se basa en 
un tipo de representación y de operación diferente, y cada uno genera formas 
diferentes de conocer y de relacionarse con el mundo. En el primero (enactivo), 
se representa la acción motriz y se conocen los objetos a partir de las acciones 
ejecutivas que se realizan con ellos. En el segundo (icónico), se representa y 
conoce mediante imágenes; en tanto en el tercero o simbólico, se representa y 
conoce a partir de símbolos (Bruner, 1980: 28). 


Quizá el mejor exponente de lo que significa desarrollar competencias es Bruner 
con su teoría del aprendizaje por descubrimiento guiado, cuyo fin es enseñar a 
aprender a aprender. Desde este punto de vista, la guía del profesor se convierte 
en un verdadero proceso de metacognición, que apoya al estudiante a realizar su 
propio proceso de aprendizaje por acción directa y procesos de inmersión en 
situaciones problémicas. 


Al sistema de guianza de este tipo de aprendizaje Bruner lo denomina 


andamiaje, en el cual el docente media un diálogo con los estudiantes en torno a 
las formas de conocer que usan estos. Por ejemplo: ¿cómo han llegado a algunas 
conclusiones? ¿Cómo hacen para saber que una respuesta es correcta o válida, o 
incorrecta? ¿Cómo detectan que han cometido un error? De manera paralela, el 
maestro hace intervenciones que llevan a los estudiantes a sintetizar lo que han 
aprendido, genera confianza para que los estudiantes hagan preguntas y hace 
preguntas que le permitan al estudiante anticiparse a posibles obstáculos en una 
tarea. 


Este tipo de diálogo —y cada pregunta con su respectiva respuesta— se convierten 
en un andamio que le permiten al estudiante aprender y aprender a aprender, 
hasta incorporar no sólo el aprendizaje del tema, sino también a incorporar en su 
interior este tipo de preguntas y construir su propio andamio, de tal forma que el 
docente cada vez lo utiliza menos y los estudiantes lo internalizan. 


Otro tipo de andamio está asociado a la claridad con que el docente presente al 
grupo su propósito, las metas a lograr en la clase, y que antes de finalizar se 
evalúe con los estudiantes, si se lograron esas metas y hasta qué nivel. 


La enseñanza recíproca o sistema de andamiaje unifica permanentemente los 
procesos de mediación y de evaluación. 


La función de la mediación 


Desde este punto de vista, el mediador es un agente del desarrollo, el que 
agencia nuevas formas de pensamiento, de lenguaje, de afectividad; no 
solamente aquel que informa, provee o enseña información producida por la 
cultura. El mediador, además de agenciar el desarrollo, busca que el individuo se 
convierta en su propio agente de desarrollo, esto es, que logre la autonomía 
como punto de llegada. 


La acción mediadora se produce en el discurso y diálogo entre docente y 
estudiante(s). Por lo general, el discurso de un enseñante o profesor sigue 
básicamente tres segmentos: 


* Iniciación o explicación del docente —preguntas del docente. 
+ Respuesta del estudiante y 


* Evaluación 


Cuando el docente realiza una pregunta sobre lo que él sabe y busca que el 
estudiante se acerque a esa respuesta, se denomina a la misma “pregunta de 
autoridad”. La fuente de autoridad la definen el saber y el conocimiento del 
docente. 


Si el docente se centra en las respuestas de sus estudiantes y a partir de éstas 
elabora nuevas preguntas, la autoridad se convierte en curiosidad. Y 
dependiendo de cómo se aborden las preguntas y respuestas, se puede generar 
diálogo o silenciar el pensamiento. En un caso, el docente agenció nuevas 
formas de pensar para llegar a una respuesta a partir de múltiples rutas, es decir, 
hizo mediación; en el segundo caso, sencillamente precisó cuál era la respuesta 
“esperada”. 


Preguntas como: ¿De dónde sacas esa idea? ¿Cómo llegaste a esa conclusión? 


¿En qué basas tu respuesta? ¿En qué es diferente la respuesta que das a la que 
dieron tu compañero, el autor o el profe? ¿En qué se acercan las respuestas? ¿De 
respuestas tan diversas, cómo hacemos para llegar a un consenso y a una 
respuesta más próxima a lo que la disciplina define? Son preguntas que invitan y 
persuaden al estudiante y al grupo a dialogar, a pensar, a comparar respuestas, a 
diferenciar, a complementar, a analizar, a sintetizar y, con todo ello, a elaborar 
sus formas de pensamiento en torno a una idea, para así superar lo simple, lo 
unidireccional. 


La curiosidad y la persuasión, como bien analiza Wertsch (1999), invitan al 
diálogo, porque la respuesta depende de los dos, es compartida: el primero da 
una parte de la respuesta y el segundo, la otra. Las preguntas que se quedan en el 
nivel de autoridad enseñan que la respuesta es una, esa, a la cual se llegó, y 
entonces hubo pregunta y respuesta, instrucción y no necesariamente diálogo. 
Desde este punto de vista, el diálogo es la invitación a ser parte de la respuesta, a 
compartir procesos y posiblemente a llegar a consensos, a ofrecer una parte de la 
respuesta al otro, y a recibir la parte de la respuesta del otro, a alterarnos, 
cambiarnos, convertirnos en otro o tomar parte del otro como sí mismo. De esta 
forma, el desarrollo cultural se hace interestructurante, se asimila al otro y se es 
asimilado por el otro. 


En síntesis, el manejo de la pregunta genera un tipo de interacción entre el 
docente y el grupo de estudiantes que podría adoptar la forma de instructiva o de 
mediadora; es decir, determina la diferencia entre un modelo pedagógico 
heteroestructurante y uno dialogante a nivel de las estrategias metodológicas. 


La graficación y diagramación de conceptos media el proceso de 
organización cognitiva 


Las distintas teorías cognitivas que contemplan el desarrollo han diseñado 
diversas estrategias sobre cómo diagramar las ideas para ayudar a organizarlas, 
son algunos de ellos: los mentefactos propios de la Pedagogía Conceptual, los 
mapas conceptuales como aplicación del aprendizaje significativo y los mapas 
mentales de Tonny Buzzon. Sin embargo, en este aparte se considerarán los 
nodos proposicionales y conceptuales de Collins y Quillán Collins, exponentes 
importantes de la “Teoría de las representaciones mentales” (Pozo, 1996). 


La psicología cognitiva dispone de una teoría en torno al papel de las 
representaciones mentales que construyen los individuos y los grupos en un 
contexto social que les ha mediado diferentes formas de diagramar el mundo 
conocido o a conocer y sus relaciones. Se trata de la ACT o control adaptativo 
del pensamiento de Anderson que hace parte del gran grupo de teorías del 
Sistema Computacional (Pozo, 1996). 


El ser humano en conjunto ha construido una red de significados y símbolos que 
permiten comprender, adquirir conciencia sobre cómo se modifican nuestras 
ideas sobre el mundo, adquirir dominio en un tema, hacer seguimiento de las 
formas como estructuramos y reestructuramos ideas, procedimientos, actitudes, 
procesos, hacer inferencias, prevenir acciones, generar mundos hipotéticos. 


Para el caso de los niños de los dos primeros ciclos escolares, es importante 
retomar algún tipo de modelos o plantillas que representen la forma como 
empiezan a organizar sus ideas sueltas, proposiciones; relaciones y 
jerarquización entre las mismas o redes semánticas y conceptualizaciones o 
procesos de generalización, identificación de atributos o esencialidades de un 
grupo de objetos, hechos, fenómenos para empezar a convertirlos en verdaderos 
símbolos. 


En el caso de los pequeños del primero y segundo ciclo, las representaciones 
mentales, los diagramas y redes de significados le ayudan a: 


* Sustituir un referente concreto por una imagen, signo o símbolo. 


* Desprenderse lentamente de los referentes concretos y empezar a manejar el 
mundo de los símbolos, propio de una realidad abstracta como es la que se va a 
adquirir en el sistema escolar. 


Como puede verse, los diagramas se constituyen en un andamio para pasar de la 
actividad al referente concreto, de éste a la imagen, de ésta al signo o símbolo y 
de allí a la realidad abstracta. Las funciones mediadoras de las representaciones 
y diagramas son: 


* Almacenar información esencial. 
* Convertirla en símbolos. 
+ Relacionarla a través de reglas. 


+ Poseer un valor de verdad. 


Algunos ejemplos de estos diagramas son: 


* Las redes proposicionales a nivel de frases 


* Las redes conceptuales a nivel de frases 


Las redes proposicionales a nivel de frases sirven para verificar respuestas. 
Ejemplos de pregunta: ¿los perros son mamíferos o son cánidos? Apta para 
trabajar en la transición entre el ciclo exploratorio y el conceptual. 


Hay tres nodos o palabras generalizadoras; se escriben en línea oblicua 
jerárquicamente y arriba la más general. Para saber cuál es más general se hacen 
preguntas como: ¿Hay más perros que mamíferos? Encuentra mamíferos que no 
son perros. ¿Hay cánidos que no son perros? 


Respuesta corta: el perro ladra y es doméstico. Más cercana a la realidad 
concreta que observa el niño. Proposición de menor jerarquía, menos general. 


Respuesta larga: el perro es un mamífero cánido. Respuesta larga, hay que 
explicarla, es más abstracta y más general, requiere más vocabulario y manejo de 
conceptos. 
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El concepto lo constituyen las características esenciales, los nodos, las palabras 
generalizadoras. La jerarquía de los nodos ayuda a jerarquizar proposiciones, de 
tal forma que las de abajo son menos generales y las de arriba más abstractas. 
Permite hacer diferencias entre nodos. 


Las redes conceptuales a nivel de frases son apropiadas para mediar procesos de 
pensamiento en el ciclo Conceptual. Se agregan nodos en forma horizontal y se 
complejiza por la mayor cantidad de frases y las nuevas jerarquías entre las 
proposiciones. Ejemplo: 


Vo A llene 
Aspa 


El desarrollo cog 


A manera de introducción: adolescencia y pubertad 


El ciclo Contextual en la escuela coincide con la aparición del período de 
transformación biológica denominado pubertad, donde el cuerpo del niño o niña 
crece de manera rápida y muchas veces brusca debido a la producción hormonal 
masiva originada por el cerebro, específicamente de las hormonas 
gonadotróficas que inducen el desarrollo sexual evidenciado en el inicio de la 
producción de espermatozoides u óvulos, según sea el caso, y se desarrollen las 
características sexuales primarias y secundarias. Las primeras están referidas al 
cambio en los órganos genitales, mientras que las características sexuales 
secundarias se refieren a las modificaciones corporales tales como la aparición 
de vello púbico, crecimiento de los pechos, cambios de voz, sudoración, 
aparición de acné, entre otras. Estos cambios se presentan en promedio hacia los 
diez u once años de edad, con una desviación de uno o dos años hacia arriba y 
hacia abajo. 


Ahora bien, estos cambios fisiológicos están acompañados de una serie de 
cambios en la forma de relacionarse con el mundo por parte de los niños y a la 
forma como los adultos perciben al niño. Esta relación niño-mundo está mediada 
por las condiciones sociales y culturales en las que se desenvuelve éste, dando 
origen a lo que llamamos adolescencia. En un sentido amplio, se puede 
establecer entonces que la adolescencia es la etapa del ser humano que transcurre 
de la niñez a la adultez y cuyo cambio fisiológico está dado por la pubertad, pero 
que incluye, además, los cambios de las relaciones que establece el niño con su 
entorno. Por tanto, la adolescencia es un concepto de corte psicosocial y por lo 
mismo su aparición y efectos están dados por el ambiente en que se desenvuelve 
el niño en crecimiento o púber. Tal como se expresaba en el capítulo dos de este 
libro, la duración y caracterización de la adolescencia dependerá de la sociedad y 
el contexto cultural del individuo, mientras que la pubertad sólo depende de las 
condiciones orgánicas y biológicas, independientemente de su condición 
cultural. 


De aquí se colige que, para los efectos de este texto, la adolescencia será la etapa 
de desarrollo psicosocial de los jóvenes tanto del ciclo Contextual como del ciclo 
Proyectivo, de forma tal que en el ciclo Contextual entenderemos al niño púber 

con sus primeros conflictos adolescenciales y en el Proyectivo, como el joven en 


su proyección a la adultez. 


En tiempos escolares, estaremos hablando del ciclo Contextual en lo que 
actualmente sería la Educación Básica Secundaria y para el ciclo Proyectivo, lo 
correspondiente a la Educación Media Vocacional. 


Caracterización del desarrollo cognitivo del joven en el ciclo Contextual 


Para explicar de manera breve la dimensión cognitiva del niño en el ciclo 
Contextual, es necesario referirnos a la teoría de Piaget sobre los períodos de 
desarrollo ya mencionados en el capítulo uno de este texto y a lo señalado en la 
primera parte de este capítulo. Aunque concluiremos más tarde que no sólo se 
debe definir el desarrollo cognitivo en términos piagetianos —pues su postura 
epistemológica establece una acción en el mero plano intrapsicológico— la 
nuestra será la defensa de la acción del medio social y cultural en este desarrollo 
cognitivo por la interacción con los pares del adolescente y de los adultos que lo 
acompañan, siguiendo una postura más vinculada a la teoría de la escuela 
Histórico cultural. 


Tal como se afirmó en el capítulo dos, la dimensión cognitiva del desarrollo del 
ser humano sufre una serie de cambios cualitativos en el transcurso de la vida, y 
específicamente en la escuela, los cuales evidencian esas transformaciones en los 
diversos ciclos según el nivel de generalidad, complejidad e interacción 
alcanzado entre los diferentes elementos del sistema. Se había afirmado que el 
ser humano hace uso de esquemas y conceptos para representar la realidad, así 
como pone en funcionamiento una serie de operaciones intelectuales y procesos 
de pensamiento. Los distintos ciclos a nivel cognitivo se dan a partir de 
diferencias cualitativas tanto en los instrumentos como en las operaciones 
intelectuales. 


En el caso del niño en el ciclo Contextual, a partir de la teoría de Piaget, se 
puede establecer que la característica más importante en el desarrollo cognitivo 
del adolescente tiene que ver con la distinción de lo real y lo posible, dando 
lugar a la aparición del período de las operaciones formales. Mientras un niño en 
el ciclo Conceptual actúa sobre la realidad, es decir, sobre los eventos tangibles 
sujetos a la percepción directa, el joven adolescente actúa cognitivamente sobre 
un mundo virtual donde lo real es apenas una opción entre muchas posibilidades. 
En palabras de Piaget: 


El adolescente, por oposición al niño, es un individuo que reflexiona fuera del 
presente y elabora teorías sobre todas las cosas, complaciéndose 


particularmente en las consideraciones inactuales. Este pensamiento reflexivo, 
característico del adolescente, tiene nacimiento hacia los 11-12 años, a partir 
del momento en que el sujeto es capaz de razonar de un modo hipotético- 
deductivo, es decir, sobre simples suposiciones sin relación necesaria con la 
realidad o con las creencias del sujeto, confiado en la necesidad del 
razonamiento (vi formae), por oposición a la concordancia de las conclusiones 
con la experiencia (Piaget, 1999). 


Este cambio sustancial en la forma de organizar el conocimiento resulta de vital 
importancia, pues implica que el joven toma distancia de la acción sobre la 
realidad y comienza a actuar sobre proposiciones abstractas asociadas por 
conectores lógicos del tipo implicación, disyunción, conjunción o equivalencia. 


Es claro, entonces, por qué Piaget llama a este periodo de pensamiento formal: 
razonar que una idea implica lógicamente otra, es razonar sobre enunciados, no 
sobre fenómenos de la realidad, aunque los enunciados hagan referencia a ésta. 
Es hablar sobre las formas, no sobre los hechos empíricos. 


Flavell (1981) establece una serie de implicaciones a esta nueva forma de pensar, 
que caracterizarán el desarrollo cognitivo del joven, entre ellas: 


* Su estrategia cognoscitiva tendrá un carácter hipotético-deductivo. 


+ El pensamiento formal es, por sobre todo, pensamiento proposicional en tanto 
que el adolescente ya no trabajará exclusivamente con datos de la realidad, sino 
con enunciados o afirmaciones —proposiciones— que “contienen” a la realidad. 


Adicionalmente, Bermejo (1994) afirma que durante la adolescencia el 
pensamiento acerca de los propios procesos de pensamiento, es decir, el 
pensamiento metacognitivo, se vuelve especialmente complejo en tanto que 
gracias a éste el joven puede elaborar nuevas reglas a partir de las existentes, 
pensar más sistemáticamente o adoptar perspectivas diferentes a las propias. 


Sobre estos aspectos volveremos posteriormente. Por ahora, podríamos concluir 


que con estas nuevas habilidades cognitivas los jóvenes podrán repensar las 
cuestiones fundamentales que afectan la cultura y la sociedad en los diferentes 
aspectos religiosos, políticos, científicos, morales, etc. 


Ahora bien, estos cambios en la estructura cognitiva del joven no devienen solos 
por el mero desarrollo biológico. Implican necesariamente una doble relación de 
intercambio con el medio en el que se relaciona el adolescente, con sus pares y 
los adultos. Dada la complejidad que implica el desarrollo del pensamiento 
formal es plausible pensar que las exigencias sociales y culturales en las que se 
involucra el adolescente pueden potenciar desequilibrios cognitivos que 
motivarán cambios en su conducta frente a lo real y a lo posible y lo van 
preparando para el siguiente ciclo y, por consiguiente, para el mundo adulto. 


Aunque Piaget es consciente de esta influencia al establecer que la vida social 
transforma la inteligencia, lastimosamente no llegó a darle la importancia que 
mereceé$, 


Afortunadamente, otros autores han introducido con fuerza la importancia de los 
factores socioculturales en el desarrollo cognitivo del individuo. Es así como 
Vigotsky establece que a partir de la intervención de la cultura, la mente del 
joven sufre una especie de “choque” y se reorganiza en su funcionamiento, de 
suerte que la evolución intelectual pasa de ser explicada por mecanismos 
biológicos a ser entendida por los factores sociales que intervienen en su 
desarrollo (García, 2001). 


En el mismo sentido se pronuncia Gardner (2001) al afirmar que: 


El adolescente busca amigos que lo valoren por sus discernimientos, 
conocimientos y sensibilidad propios, más que por su fuerza o posesiones 
materiales... Entonces, vemos, durante los años turbulentos de la adolescencia, 
una maduración del conocimiento de la propia persona, al igual que el 
conocimiento de otras personas. 


De aquí que para la Pedagogía Dialogante este ciclo lleve el nombre de 
Contextual: el adolescente frente a sí y frente a los demás en un permanente 
intercambio ideativo que le permite desarrollar sus procesos cognitivos no sólo 


para sí mismo, sino para entender el mundo y para lograr un lugar en el complejo 
social que le toca vivir. En este ciclo se espera que la actividad del joven se 
centre en la reflexión e interacción con el grupo, en el sentido de Leontiev 
(1981), es decir, una actividad que integra intenciones y objetivos, planes para 
alcanzar esos objetivos y medios o acciones para implementar esos planes. 


Al respecto, Wertsch (1979) explica esta actividad en términos de la 
intersubjetividad, que se presenta cuando los interlocutores (en este caso los 
adolescentes) se remiten al conocimiento compartido de una situación dada, 
compartiendo las situaciones, haciendo uso del lenguaje y del intercambio 
ideativo. 


Y aunque el adolescente realiza este intercambio ideativo con diferentes 
miembros de la cultura —por ejemplo, padres o maestros—, el impulso afiliativo 
hacia sus compañeros de edad similar es mucho más marcado, en tanto que éste 
querrá ganar la aprobación de sus amigos, en un proceso que Ausubel ha 
llamado resatelización. Al respecto, Ausubel (1983, 1998) afirma: 


La influencia del grupo de compañeros (en la adolescencia) se desplaza también 
a la esfera de las ideas y los valores morales... Lo releva de la incertidumbre, la 
indecisión, la culpa y la ansiedad acerca de las maneras adecuadas de pensar, 
sentir y comportarse. 


Este aspecto es muy importante en el desarrollo cognitivo del joven del ciclo 
Contextual, pues el intercambio con los otros le permitirá poner en juego sus 
capacidades de convencimiento y persuasión que serán determinantes en el ciclo 
Proyectivo. 


Desarrollo de las competencias cognitivas en el ciclo Contextual 


En el ciclo Contextual resulta de primordial importancia trabajar con los 
estudiantes en el desarrollo de habilidades de pensamiento formal. Siguiendo a 
Vigotsky, el proceso de desarrollo de las funciones mentales es modificado por 
acción de la cultura de forma tal que las estructuras de pensamiento sufren una 
transformación radical dando como resultado que el joven piensa más 
eficientemente y, aún más, permiten que éste se desenvuelva mucho mejor en su 
medio cultural. Por tanto, aunque existe la madurez biológica, ella por sí misma 
no es garantía del desarrollo: la escuela debe propiciarlo y antecederlo. Por ello, 
en el ciclo Contextual es necesario trabajar deliberadamente en la adquisición de 
estrategias formales de razonamiento para el procesamiento de la información. 
Ello incluye trabajar en tres tipos de razonamiento: 


+ El pensamiento inductivo 
+ El pensamiento deductivo 


+ El pensamiento abductivo 


Explicaremos brevemente cada uno de ellos y sus estrategias pedagógicas para el 
trabajo en la escuela. 


Qué es un razonamiento y cuál es su estructura 


Una aproximación a la definición de razonamiento es la que afirma que éste es 
un encadenamiento de juicios en el que uno de ellos es la consecuencia de otros 
(López Cano, 1989). La inferencia es el elemento fundamental del razonamiento; 
en términos sencillos, es la conclusión o producto del razonamiento. Una 
persona proporciona un razonamiento cuando apoya cierta afirmación (o cierta 
negación) que hace en determinados “datos” o “puntos de partida”. Estos se 
pueden formular (es el caso más sencillo) en oraciones, también llamadas 
proposiciones, oraciones que pueden ser verdaderas o falsas. Estas proposiciones 
de partida son precisamente lo que llamamos premisas del razonamiento o 
argumento, y el enunciado que se pretende apoyar con las premisas es lo que 
denominamos conclusión o inferencia. 


Podemos representar un argumento con el siguiente esquema: 


Premisal 


Premisan 


Conclusión 


Veamos un ejemplo de argumento: 


Jean Piaget, el epistemólogo, era suizo. Todos los suizos son europeos. Así que 
Jean Piaget era europeo. 


Puesto en forma esquemática este argumento quedaría así: 


Premisa: Jean Piaget, el epistemólogo, era suizo 


Premisa: Todos los suizos son europeos 


Conclusión: Jean Piaget era europeo 


Podemos afirmar que el razonamiento es un elemento permanente y fundamental 
en la cognición humana y, por ende, su conocimiento y adecuado manejo debe 
ser motivo de trabajo en el aula de clase en el ciclo que estamos analizando. 


Tipos de razonamiento 


El conocimiento fluye y se transforma tanto en los individuos como en las 
organizaciones a las que pertenecen los individuos. La transformación del 
conocimiento se puede dar de muchas y diferentes maneras, pero podemos 
distinguir algunas transformaciones básicas del conocimiento, como la 
inducción, la deducción y la abducción. 


La inducción se refiere a la generalización de una observación, razonamiento o 
conocimiento establecido a partir de casos particulares. Se abstraen o aíslan 
mentalmente las características de una situación o experiencia, es decir, todo 
aquello que es común y esencial a muchas situaciones, y se forma un concepto 
que las comprenda a todas. Los resultados de la observación de algunos casos 
se extienden a todos los casos posibles. 


En un argumento inductivo podemos encontrar una conclusión general a partir 
de premisas sobre casos particulares que se estiman suficientemente similares. 
Por ejemplo (Pizarro, 1996): 


Los trozos de cobre c1.,..., cn se calientan al ser golpeados por una piedra. 


Los trozos de cobre b1, ..., bn se calientan al ser golpeados por un martillo. 


El cobre se calienta al ser golpeado por un objeto sólido. 


La deducción, por su parte, es la aplicación de teorías genéricas a situaciones 
particulares / la acción de sacar consecuencias de un principio, proposición o 
supuesto y, en general, llegar a un resultado por el razonamiento. La deducción 
va muy relacionada con la inducción, ya que en esta última, se llevan a cabo las 
generalizaciones y en la primera se aplican las generalizaciones concluidas. 


Veamos un ejemplo: 


Premisa: Julia sólo sale con chicos boy-scouts. 


Premisa: Martín no es boy-scout. 


Conclusión: Julia no sale con Martín. 


La tercera de las transformaciones de conocimiento mencionadas es la 
abducción, que se refiere al razonamiento por el que se restringe el número de 
hipótesis susceptibles de explicar un fenómeno dado, desechando 
espontáneamente teorías erróneas. 


Parra (1994) afirma: 


La abducción es un proceso cognitivo creativo que aporta una explicación 
hipotética a los sucesos del mundo a partir de una evidencia (contexto), que se 
construye en relación con el mundo y que se asocia, con una particular emoción, 
que guía la valoración de alternativas (la corazonada del detective/contingencia 
procesual). 


Existen tres tipos de abducción”. La primera de ellas, la abducción 
hipercodificada, se refiere al reconocimiento de un fenómeno dado, del cual se 
tiene mucha o suficiente información; por tanto, es un tipo de abducción 
automático o semiautomático, porque es la que se realiza habitualmente. 


Un ejemplo situacional de este tipo de abducción es: hace algún tiempo, John se 
sentía enfermo y llamó a su médico por teléfono. Le comentó que su orina estaba 
muy oscura. El médico le preguntó cómo estaba el color de los ojos. Al afirmar 
John que estaba amarillento, el médico, alarmado, inmediatamente lo remitió a 


urgencias de la clínica más cercana. Efectivamente, John necesitaba atención de 
urgencias. Tenía hepatitis. El médico dio con el diagnóstico de manera rápida y 
eficiente por abducción hipercodificada. 


En la abducción hipocodificada la información no es suficiente o no se tiene 
mucho conocimiento del tema, por lo que su viabilidad dependerá de su puesta a 
prueba. Dado que la inferencia se selecciona entre las más plausibles, pero no es 
seguro que sea o no la correcta, la explicación sólo se toma en consideración en 
espera de ser puesta a prueba. 


Un ejemplo semántico es: si yo no sé inglés y me dicen que black es un color, es 
posible que yo lo asocie con blanco (por asociación con blanco en español). Esto 
es abducción hipocodificada ya que se necesita de la prueba para confirmar. 


La abducción creativa es la invención que consiste en el acto de descubrir 
alguna cosa que ya existía en alguna parte. 


Ejemplos claros de esta abducción se pueden ver en los siguientes casos: 


Un mito que se ha aceptado como verdadero dice que Newton formuló la teoría 
de la gravitación universal al observar caer una manzana. Se ha afirmado que 
Arquímedes planteó la ley del desplazamiento de agua equivalente al objeto que 
se introduce en ella, en un arranque de intuición mientras estaba sumergido en su 
bañera. Se dice que Rontgen descubrió los rayos x cuando puso su mano 
accidentalmente entre el tubo y la placa fluorescente y observó no su mano, sino 
los huesos de ella. El famoso químico Kekulé planteó la estructura del anillo de 
benceno como caso al lograr vincular con él su sueño en el que una serpiente se 
comía su propia cola. Todos estos son ejemplos excepcionales de estos 
personajes con pensamiento abductivo creativo. 


De aquí podemos extraer el siguiente cuadro 


Los tres tipos de razonamiento y la generación de hipótesis 


En el trabajo mental de generación de hipótesis, como en el de la creatividad 
científica, se articulan la abducción, deducción e inducción. 


Según su explicación, a la Abducción le corresponde el papel de introducir 
nuevas ideas a la ciencia: la creatividad en una palabra. La Deducción extrae las 
consecuencias necesarias y verificables que deberían seguirse de ser cierta la 
hipótesis, y la Inducción, confirma experimentalmente la hipótesis en una 
determinada proporción de casos. Son tres clases de razonamiento que no 
ocurren de manera independiente o paralela, sino integrados y cooperando en las 
fases del pensamiento formal. 


Con base en lo anterior, es importante observar que en el pensamiento formal 
existe una combinación de inferencia abductiva, inductiva y deductiva, usada 
para generar la mejor explicación. 


Abducción Inducción Deducción 


Observaciones [y Predicciones 


La formulación de la hipótesis desde estas inferencias se diferencia de la 
siguiente manera: 


* Inferencia abductiva (datos): a partir de unos datos, se formula la hipótesis 
como posible explicación de los datos. 


* Inferencia deductiva (predicción): a partir de la hipótesis sugerida, se derivan 
las predicciones. 


* Inferencia inductiva (refutación): si los datos no concuerdan con las 
predicciones, se descarta la hipótesis. 


Es papel de la escuela trabajar en el desarrollo de habilidades formales 
específicamente en estos tres tipos de razonamiento, que serán la base para 
apalancar al estudiante para su siguiente ciclo: el ciclo Proyectivo. 


Veamos algunos ejemplos que ilustran de forma sencilla cómo se puede 
fomentar el desarrollo del pensamiento formal en el ciclo contextual: 


En este primer ejemplo, se puede observar cómo se va guiando al estudiante para 
que, a partir de datos brutos tomados de la lectura y observación se vaya 
llegando al planteamiento de una hipótesis. Es entonces, un clásico ejemplo de 
razonamiento inductivo. 


Se pide al estudiante que tome datos en diferentes partes del país sobre la 
temperatura de ebullición del agua y llene la siguiente tabla de datos: 


A partir de esta tabla de datos, es poco lo que se puede inferir, pues la variable 
lugar no nos permite sacar ninguna conclusión. 


Pero el estudiante comienza a darse cuenta que esos sitios se encuentran a 
diferentes alturas sobre el nivel del mar y que, debido a ello, la presión 
atmosférica que se ejerce sobre ellos es diferente. Entonces, hace una tabla con 
datos tomados de los libros donde encuentra la presión atmosférica en diferentes 
partes. El resultado es el siguiente: 


A partir de estos datos, realizó una nueva tabla teniendo en cuenta las variables 
temperatura de ebullición y presión atmosférica, los organizó y obtuvo lo 
siguiente: 


Organizados así los datos en una muy buena tabla sistemática que posee las dos 
variables importantes, lanzó, ahora sí, la siguiente hipótesis: 


La temperatura de ebullición del agua depende directamente de la presión 
atmosférica del lugar. 


Esta hipótesis se convierte en material de trabajo para ponerla a prueba y 
confirmarla o refutarla. 


Así, se puede representar el razonamiento inductivo de la siguiente manera 
(Ayala, 2001): 


Conclusión, generalización, hipotesis 


Generación de 
alternativas de 
predicción o de 
explicación 


Para desarrollar el pensamiento deductivo veamos el siguiente ejemplo corto. 


Vamos a analizar el siguiente razonamiento y a contestar la pregunta que se 
formula: 


Si la nueva reforma tributaria no es aprobada, entonces las leyes económicas 
quedan como estaban. Si las leyes económicas quedan como estaban, el FMI no 
nos certifica. O el FMI nos certifica o perdemos ingresos por exportaciones. Pero 
no perdemos ingresos por exportaciones. ¿Qué podemos concluir sobre la nueva 
reforma tributaria? 


La mejor forma de solucionar la pregunta es establecer las premisas sobre las 
que se basa el razonamiento, así: 


p: La nueva reforma tributaria no es aprobada. 

q: Las leyes económicas quedan como estaban. 

r: El FMI nos certifica. 

s: Perdemos ingresos por exportaciones. 

La forma lógica del razonamiento es como sigue: 
Si, p entonces q 

Si, q entonces r 

O,ros 

No s 

Conclusión: ¿? 


Para responder la pregunta, se analizan las premisas desde la última a la primera. 
Se da no s (es decir, no perdemos ingresos por exportaciones), por lo tanto, 
significa que el FMI nos certifica. Si el FMI nos certifica se infiere que las leyes 
económicas no quedan como estaban. Si las leyes económicas no quedan como 
estaban, se infiere que la reforma tributaria fue aprobada. Esta será la respuesta 


al razonamiento: 
Conclusión: la nueva reforma tributaria es aprobada. 


Como se puede ver, en el razonamiento deductivo se parte del análisis de las 
premisas y se validan los argumentos a la luz del criterio de verdad interna de 
cada premisa para llegar a la validez del razonamiento completo. La 
representación del razonamiento deductivo se puede resumir en el siguiente 
esquema (Ayala, 2001): 


Conclusión / implicación 
resultante de las premisas 


Validación de 
argumentos 


Premisas 
derivadas 


teorías, 


Ejercicios como los expuestos a manera de ejemplo, pueden trabajarse en 
cualquier área del conocimiento y permiten que el joven del ciclo contextual 
desarrolle sus competencias de razonamiento formal. 


El desarrollo cognitivo en el ciclo Proyectivo (9*, 10* y 11” grados) 


¡Oh, joven, joven! No te preocupas por nada; vives como si todos los tesoros del 
universo te pertenecieran .. . Y quizá todo el secreto de tu encanto esté no en tu 
capacidad de hacerlo todo, sino en tu capacidad de pensar que todo lo harás. 


Ivan Sergeevich Turgenev (1818-1883) 


Caracterización del joven en este ciclo 


Como se había mencionado anteriormente, la etapa de la adolescencia 
comprende el desarrollo del ser humano entre los 11 y los 17-18 años. Ya se ha 
abordado la primera fase de la adolescencia que coincide con el ciclo Contextual 
en la escuela (lo que hasta ahora se han denominado los grados 6”, 7” y 8%). 
Ahora se expondrá el desarrollo cognitivo del joven en el ciclo Proyectivo, que 
coincide con los últimos tres años de la etapa escolar (9?, 10* y11” de la 
educación colombiana). 


Según la Organización Mundial de la Salud (2003), se define como adolescencia 
tardía aquella comprendida entre los 15 y los 19 años de edad, es decir, la que 
corresponde al ciclo Proyectivo. Esta subetapa de la adolescencia se caracteriza 
por la consolidación de una serie de características que habían comenzado a 
surgir en la adolescencia temprana; entre ellas, se encuentran: 


* Una mayor comprensión del Yo, que se evidencia en una visión más clara de su 
identidad. Tal como lo afirma Gardner (2001): 


En esta fase de la adolescencia, “se encuentra una maduración del 
conocimiento de la propia persona al igual que el conocimiento de las otras 
personas... Los individuos deben reunir estas dos formas de conocimiento 
personal para llegar a un sentido mayor y más organizado, un sentido de 
identidad o un sentido del yo: el individuo llega a delinear los papeles con los 
cuales se siente cómodo en términos de sus propios sentimientos y aspiraciones 
y una formulación que tiene sentido en términos de las necesidades globales de 
la comunidad y sus expectaciones específicas”. 


* Su contacto social y su relación con amigos es más selectiva, incluyendo 
actividades de grupo y de pareja. Busca variadas alternativas en cuanto a parejas, 
actividades y puntos de vista. En la adolescencia tardía, surgen relaciones 


interpersonales estables, con aproximación física y, a veces, contacto sexual. La 
preocupación por los cambios físicos es reemplazada por una pujante atención 
en la realidad interpersonal y en las ideas propias y de los demás. (Mondragón, 
Lasagabaster, 2006). 


Estas características de la adolescencia tardía implican también cambios en el 
plano cognitivo. Sobre este punto se profundizará a continuación. 


Caracterización del desarrollo cognitivo del joven en el ciclo Proyectivo 


Según la teoría de Piaget, la última etapa de desarrollo cognitivo sería la descrita 
por él como la de las operaciones formales. Pero estudios posteriores han 
establecido que existen procesos intelectuales que superan las características del 
pensamiento formal. Estos estudios han encontrado que existe una serie de 
cualidades en el tránsito al pensamiento adulto que hacen suponer un cambio 
ulterior a las operaciones formales que, aunque las incluyen, también establecen 
algunas diferencias que preparan al joven para consolidar su forma de razonar. 


Un grupo de críticos cree que las operaciones formales cuentan sólo para parte 
del pensamiento adolescente y que es necesario estudiar más a fondo los 
cambios que se suscitan en el joven. 


Ya se ha mencionado en el capítulo dos que el pensamiento formal está 
concentrado en la forma, en otras palabras, en la coherencia lógica del 
razonamiento. Pero, en los estudios actuales se encuentra que la argumentación 
no sólo es producto de un proceso racional y lógico del razonamiento, sino que 
forma parte de un desarrollo comunicativo y de un proceso interactivo. Al 
respecto, Van Emmeren (2006) afirma: 


En una aproximación puramente lógica de la argumentación, un gran número de 
factores verbales, contextuales, situacionales y otros aspectos pragmáticos que 
afectan la conducta y el resultado de un intercambio argumentativo no son 
considerados... Los lógicos no se comprometen generalmente con estas 
cuestiones pragmáticas. Más bien se concentran en formas de argumentos 
abstractas o en patrones de razonamiento, ubicados en una formulación común 
en la que una conclusión se deriva de un conjunto cierto de premisas. En la 
teoría de la argumentación, por el contrario, el centro de atención es la 
argumentación en la práctica actual, propuesta por alguno que trata de 
convencer a algún otro de la aceptabilidad de un cierto punto de vista. 


Esta afirmación de Van Emmeren pone de manifiesto que es necesario 


considerar en el desarrollo cognitivo del joven otras formas de procesar los 
razonamientos más allá de las operaciones formales. La flexibilidad alcanzada 
por los esquemas cognitivos del joven en las operaciones formales lo dispone 
para poder elaborar sistemas teóricos. Sin embargo, ésta es limitada dada la 
única opción de validez en la lógica interna del razonamiento. Aunque el joven 
razona entre proposiciones, este razonamiento es lineal y basado sólo en la 
estructura. Es lo que en el Instituto Alberto Merani se ha llamado una cadena de 
razonamiento. 


Las nuevas investigaciones llevan a concluir que existen formas más complejas 
de abordar el conocimiento del adolescente tardío: debe poder llegar a pensar en 
estructuras ramificadas, donde no sólo la validez del razonamiento dé el grado 
de aceptación de la conclusión, sino que se debe incorporar el conjunto de redes 
conceptuales sobre las cuales se está realizando el proceso de razonar y también 
se tenga el cuenta el contexto, y la capacidad de convencer a otros en un acto 
que es por sobre todo social. 


Estos aspectos tienen una seria repercusión sobre la educación del adolescente, 
pues pronto se va a enfrentar en su vida a la toma de decisión sobre su futuro 
profesional. 


Aunque es claro que los conocimientos científicos no se refieren específicamente 
a hechos concretos, tal como en el caso del pensamiento formal, el adolescente 
debe poder manifestar su forma de pensar en la capacidad de aislar o controlar 
variables y la combinación sistemática. El pensamiento formal, dado su carácter 
proposicional, le permitirá acceder a la comprensión del conocimiento científico, 
pero le es insuficiente para someter su razonamiento a comprobaciones 
sistemáticas. En este sentido, la lógica formal es condición necesaria pero no 
suficiente para el dominio de los conocimientos científicos en la adolescencia. 


Según Serra, Abengozar y Zácares (1994) el desarrollo cognitivo en los jóvenes 
cercanos a la adultez implicaría formas de pensamiento caracterizadas por la 
contradicción y el cambio, más que por los intentos de resolver las 
contradicciones como en el modelo de equilibrio piagetiano. En este mismo 
orden de ideas, Riegel (1981) retomando una idea expuesta por Wallon y 
Merani, plantea un estadio de operaciones dialécticas haciendo hincapié en el 
desequilibrio dialéctico como fuente de progreso intelectual. 


El pensamiento en esta etapa estaría caracterizado por la contradicción y la 


habilidad para pensar más allá de formas convencionales lógico-racionales, 
objetivas e impersonales, por cuanto el pensamiento del joven abarca 
dimensiones subjetivas, interpersonales y no racionales. Es necesario desarrollar 
en el joven su capacidad para el manejo de la racionalidad en el mundo actual. 
Ya lo afirmaba Morin (2001): 


La verdadera racionalidad, abierta por naturaleza, dialoga con una realidad 
que se le resiste. Ella opera en un ir y venir incesante entre la instancia lógica y 
la instancia empírica; es el fruto del debate argumentado de las ideas y no la 
propiedad de un sistema de ideas. Un racionalismo que ignora los seres, la 
subjetividad, la afectividad, la vida, es irracional. 


Al respecto, vale la pena considerar lo expuesto por Labouvie-Vief (1992), 
quienes afirman que las principales capacidades postformales pueden agruparse 
en tres categorías: 


* Las habilidades para el pensamiento sistemático, que suponen un movimiento 
desde la visión intrasistema a la capacidad para construir coordinaciones y 
relaciones entre sistemas abstractos, en algunos casos lógicamente 
incompatibles. En efecto, los adolescentes que han alcanzado las operaciones 
formales son capaces de abstraer relaciones dentro de un único sistema, pero 
están limitados para considerar el sistema completo como una entidad con 
propiedades características que pueden compararse con otros sistemas. 


* Los cambios epistemológicos involucrados en esta nueva forma de razonar: El 
sujeto maduro llega a comprender el conocimiento como una transformación 
social, activa de la realidad, a través de un proceso de cuestionamiento crítico 
que tienen en cuenta el contexto histórico (Labouvie — Vief, 1992). 


* Los sistemas de autorregulación que implican al sujeto cuando se da cuenta de 
los límites de un puro concepto externo de lo que es “objetivo” y trata de volver 
a recolocar los criterios de verdad, no ya en la esfera personal, sino más bien en 
la interpersonal. 


La argumentación: fundamento del desarrollo cognitivo en el ciclo 
Proyectivo 


Se ha explicado someramente que en el ciclo Proyectivo el desarrollo cognitivo 
va más allá de las operaciones formales. Es más, se podría afirmar que en este 
ciclo el resultado de un proceso cognitivo no es la demostración como parte de 
un razonamiento lógico, sino la capacidad de convencimiento que tenga la 
persona en un discurso creado con el otro. Al respecto, Van Emmeren (2006) 
afirma: 


La argumentación es una actividad verbal, social y racional que apunta a 
convencer a un crítico razonable de la aceptabilidad de un punto de vista 
adelantando, una constelación de proposiciones para justificar este punto de 
vista. 


De esto se derivan varias ideas: primero, que la argumentación involucra varias 
dimensiones del ser humano: lo cognitivo, lo valorativo, lo social, lo lingiiístico 
y lo praxiológico. 


Segundo, que en su desarrollo se requiere del uso de las habilidades cognitivas 
del pensamiento formal, pero que va más allá que eso. Es importante que la 
persona se apropie de estrategias cognitivas que incluyen formas no 
necesariamente lógicas formales para su desenvolvimiento. Requiere de lógicas 
no formales y de estrategias pragmáticas, de conocimiento de la situación 
contextual y del conocimiento del otro u otros. 


Tercero, implica un cambio de estructuras de pensamiento lineales a estructuras 
ramificadas, donde caben diferentes posturas a veces contradictorias que pueden 
llevar a la contradicción pero que al final originan un cambio. Dicho de otra 
manera, se acerca al modo del pensamiento científico. 


Cuarto, al contrario del pensamiento formal, el razonamiento argumentativo 
requiere de contenido, esto es, de redes conceptuales que no sólo permitan 


determinar la validez del razonamiento, sino también la veracidad del mismo, es 
decir, intentando acceder al pensamiento científico fundamentado en 
paradigmas. Al respecto, Berk (XXX) afirma: 


El corazón del razonamiento científico es la coordinación de las teorías con la 
evidencia. Un científico puede describir claramente la teoría de la que es 
partidario, conoce la evidencia que se necesita para apoyarla y cuál para 
rechazarla y explica de qué manera la oposición de la evidencia contra teorías 
disponibles lleva a la aceptación de una teoría como opuesta a otras. 


Quinto, en cuanto a la relación entre argumentación y generación de 
conocimiento, la argumentación es un espacio de negociación de diferentes 
perspectivas. De esta manera, se constituye en un recurso privilegiado de 
mediación en procesos de generación del conocimiento puesto que propicia el 
desencadenamiento de procesos de cambio conceptual. Las situaciones 
argumentativas aparecen en el estudio del cambio conceptual como una forma 
novedosa de aproximarse a las concepciones del conocimiento físico y social, y 
posibilitan el estudio de algunas operaciones de orden cognitivo que las 
sustentan, según lo afirman Gutiérrez y Correa (2008). 


El joven en el ciclo Proyectivo debe comenzar a acercarse a este tipo de 
razonamiento científico, buscando la evidencia y la contradicción en su propio 
discurso y en el de otros, especialmente en sus pares pero también en sus 
maestros. 


La naturaleza del razonamiento en este ciclo es de tipo ramificado, es decir, y 
como ya se había mencionado, rompe el esquema lineal y de carácter 
demostrativo del razonamiento hipotético deductivo para convertirse en un 
razonamiento complejo, que incluye diferentes niveles de jerarquía y posee un 
alto contenido conceptual. 


Desde la perspectiva de Van Emmeren (2006), este razonamiento argumentativo 
es múltiple, subordinado y coordinado, a saber: 


+ Múltiple, cuando se hacen defensas alternativas a un mismo punto de vista 
(llámese tesis en el lenguaje del Instituto Alberto Merani). 


* Coordinado, al usar varios argumentos dependientes uno de otros para defender 
la tesis. 


* Subordinado, cuando un argumento se soporta en otro para darle fortaleza a la 
defensa de la idea o tesis central. 


De esta forma, un razonamiento argumentativo tendrá la siguiente estructura 
básica: 


Fuente: Van Eemeren (2006) 


El estudiante, por tanto, en este ciclo deberá poder llegar a pensar de esta manera 
ramificada. Como consecuencias educativas para este ciclo, se considera que los 
profesores de estos jóvenes deben: 


+ Buscar que los estudiantes trabajen con redes conceptuales que involucren el 
pensamiento hipotético deductivo pero determinando diferentes posturas, 
relativizando el pensamiento y argumentando y subargumentando cada una de 
sus ideas. La argumentación y la contrargumentación de ideas se convierten en 
uno de los ejes del trabajo en la educación media. 


* Poner a los estudiantes en discusión con los otros para desarrollar sus 
habilidades pragmáticas que están involucradas en el diálogo y las relaciones 
sociales y cognitivas que permiten alcanzar acuerdos y conocimiento compartido 
en torno a lo discutido, en tanto que el discurso argumentativo establece una 
situación de intercambio social que permite dilucidar características propias de la 
mente de quien participa en tal intercambio. Para ello, son útiles estrategias 
metodológicas como el debate, el seminario alemán, el estudio de casos y el 
estudio por escenarios. 


Siguiendo a Van Emmeren, un docente a cargo de una clase en el ciclo 
proyectivo puede desencadenar debates argumentativos asumiendo el rol de 
protagonista (es decir, proponer un punto de vista), movilizando a sus alumnos a 
cuestionarlo; o bien el rol de antagonista, tomando un punto de vista propuesto 
desde el alumnado para generar la discusión a partir de allí. Puede así generarse 
un espacio de negociación que favorezca el surgimiento de diferentes 
perspectivas. Un debate bien desarrollado puede tener las siguientes 
características, según Islas (2006): 


+ Cuáles son las premisas que marcan la apertura del debate, y cuál/es indica/n 
que la disputa ha quedado resuelta. 


* Determinar con precisión cuáles son los puntos de vista que se han estado 


discutiendo. 


+ Cuáles son las premisas que han tenido mayor peso en el desarrollo 
argumentativo. 


* Si ha habido actos de habla que han quedado implícitos, y qué rol han jugado 
en el debate. 


+ Casos en los que se han presentado falacias, como por ejemplo: desviar el 
curso del debate hacia temas que no son el centro del mismo, apelar al recurso de 
autoridad, manipular ambigivedades, confundir condiciones necesarias con 
suficientes, distorsionar el punto de vista del contrario, etc. 


Otro ejemplo que muestra la manera como el estudiante del ciclo Proyectivo 
puede abordar el trabajo argumentativo es el estudio por escenarios. A 
continuación se presenta un extracto de un análisis hecho por un estudiante del 
Instituto Alberto Merani de 16 años, donde pone en juego sus competencias 
argumentativas en un juego de escenarios'8: 


El problema que pienso analizar es el TLC y dos de los posibles escenarios que 
se podrían dar con éste. Uno de ellos es en el caso en que por alguna 
circunstancia u otra no se llegue al tratado del TLC y por lo tanto este no se dé, 
y el otro es el caso en que por alguna razón u otra se llegue al pacto del TLC, 
con unas condiciones que sean medianamente equitativas para los dos países. 


Como mi primer supuesto es que se llegará a las condiciones y reglas que le 
convienen a los dos países, el primer escenario que analizo es uno en el que es 
bastante equitativo el tratado. 


Las condiciones para que este escenario se dé son las siguientes: 


Una buena disposición, por parte de las dos partes negociadoras. Colombia 
tiene una buena disposición hacia el tratado. En Estados Unidos, el problema es 
que, en época de elecciones, los gobernantes (por tradición) adoptan una 
política económica proteccionista, por lo tanto, tocaría que Estados Unidos 
minimizara o no adoptara esa política, en este caso. 


Ya después de las elecciones. En el caso en que el candidato George Bush 
quedara electo, no habría realmente mucho problema con el tratado puesto las 
buenas relaciones que tiene este gobernante con Colombia, y por que bajo su 
visión, el TLC con Colombia sería provechoso, en el caso de que Kerry, 
resultara electo, acordar el tratado sería difícil, puesto que este candidato no es 
partidario de ese tratado, y en su posesión el tratado no estaría todavía firmado 
(aunque estaría a punto de serlo), ni concretado, es decir, que éste lo podría 
afectar, pero también significa que sería muy difícil “echar para atrás” la 
negociación. 


Que internamente en cada una de las partes se definieran prioridades, y límites 
y que los límites a los que cada una de las partes no cedan, los acepte la otra 
nación. Es decir; las dos naciones tendrán que ceder. 


Y la probabilidad de que se den estas condiciones y por lo tanto este escenario 
es el siguiente: 


Es poco probable que Colombia cambie su visión del TLC, como un tratado 
beneficioso, aunque sigue siendo probable, y más cuando hay bastantes 
opositores en el gobierno y en los gremios. En cuanto a Estados Unidos, es 
también poco probable que cambie (bajo la dirección de Bush) la visión positiva 
del tratado, aunque en este caso también hay opositores, pero en menor 
porcentaje, en el caso de que Kerry sea electo, es también poco probable que 
Estados Unidos se pueda retraer en cuanto al tratado que para esa época estará 
muy adelantado. 


Aunque es bastante probable que las partes se pongan de acuerdo internamente, 
es en cambio poco probable que esta condición se dé satisfactoriamente, y que 
derive en un tratado medianamente igualitario y de beneficio para las dos 
partes. Puesto que hay puntos en los que se debe ceder de parte y parte (por 
ejemplo, en los subsidios dados a los agricultores en Estados Unidos), lo que 
derivará en que aunque se haga el tratado, las condiciones se inclinan a favor 
de alguna de las partes. Probablemente la más poderosa: Estados Unidos. En 
este caso no sería este escenario el que se daría, puesto que es equitativo. 


Bajo este escenario, las consecuencias que se darían son las siguientes: 


Habría una sana competencia tanto en el mercado de Estados Unidos, como en 
el de Colombia; habría empresas ganadoras y habría empresas perdedoras, y 


algunos sectores se verían claramente beneficiados. Esto dependería 
básicamente de qué tan rápido se acomoden y transformen las empresas, y de 
qué tan eficientes se hagan con el uso de nuevas tecnologías y con la adaptación 
a nuevos procesos de producción. 


Para Colombia, en específico, y bajo las condiciones citadas al principio, es 
probable que se den los siguientes beneficios: una mayor exportación y mayores 
remesas de parte de empresas comerciales y de servicios colombianas, lo que 
aumentaría el ingreso de dinero y la producción del país. Por factores como ese 
aumento en la producción y la inversión de capitales extranjeros se vería un 
aumento en la tasa de empleo. También es muy probable que se modernice el 
aparato productivo en pro de una mayor eficiencia, para competir mejor en el 
mercado. Estos beneficios en general beneficiarían a la población, puesto que 
los productos que consuman serán de una mayor calidad y de un mejor precio, 
por la competencia, pero en especial, a la parte capitalista de ésta (siempre y 
cuando se prepare para los nuevos retos y cambie constantemente, como se 
necesita en un mercado difícil). 


Pero para que se den estos beneficios también habría una serie de condiciones, 
generalizadas en una legislación y unas políticas del gobierno que beneficien la 
producción local y beneficien el consumo de productos de producción nacional. 
Esto, en parte, para disminuir la “tajada” de los ingresos mencionados que se 
llevarían los inversionistas extranjeros. 


En conclusión, dándose este escenario es muy probable que pierda Colombia 
frente a Estados Unidos, puesto que las empresas de este país son mucho más 
eficientes y productivas de lo que son las colombianas, y ya han aplicado la 
tecnología de punta necesaria para serlo, mientras que Colombia no tiene 
empresas en el mismo nivel de competitividad que tienen las estadounidenses. 
Sin embargo, Colombia sí ganaría frente a países de la región que todavía no 
están en ningún tratado de este tipo frente a un mercado tan competitivo como el 
de Estados Unidos, y que un avance no se ha visto estimulado, ni por la 
competencia que puede traer un tratado, ni por iniciativa de los gobiernos, es 
decir, que probablemente se pierda en Estados Unidos, sin embargo, se podría 
ganar si se hicieran tratados con otros países como Venezuela que tiene las 
características antes mencionadas. Es decir, que Colombia sí estaría 
volviéndose mas competitiva, pero no al ritmo suficiente como para entrar en 
una sana competencia con el mercado de Estados Unidos. Sin embargo, sí 
avanzaría en su mercado interno, y avanzaría en un ritmo más rápido que países 


vecinos. ... 


En un segundo escenario posible, el tratado no se daría en ninguna de sus 
variaciones, y parto de que Estados Unidos hiciera tratados actualmente en 
proceso con otros países especialmente del área andina, y que se continuaran 
los tratados ya establecidos, por ejemplo, con México y Chile. 


Las razones por las que no se daría el tratado son las siguientes: 


Ilustrada bajo la condición uno del escenario uno, ésta se daría en cuanto las 
partes, o alguna de ellas, no tuvieran una buena disposición hacia el tratado, es 
decir, que el tratado no se entrara a negociar. Esto se podría dar por presiones 
internas. 


Otra razón sería que el tratado en proceso de negociación se cancelara por un 
cambio en la disposición hacia el mismo, dadas las presiones generadas por la 
oposición en alguno o en los dos países, o por un cambio de políticas de 
gobierno o de gobierno (Bush-Kerry) en Estados Unidos. 


Y la probabilidad de que alguna de estas razones se dé: 


Es bastante baja puesto que el tratado está a punto de empezar a negociarse, y a 
las partes no les conviene, por diplomacia, no entrar en una negociación 
anunciada y prometida. Y la posibilidad de que las presiones internas — 
oposición— afecten tan drásticamente la disposición de los gobiernos es baja. 


Esta probabilidad es bastante latente por los posibles cambios políticos durante 
la negociación, especialmente por parte de Estados Unidos. Y en cuanto al 
cambio de gobierno Bush-Kerry, es poco probable que, si se termina la 
negociación, sea en últimas cuando Kerry empiece a tomar decisiones. Es decir, 
que si la negociación se llegara a acabar sería probablemente por cambios en 
las políticas de Estados Unidos, antes de elecciones. 


Y las consecuencias que se darían serían las siguientes. 


En el caso de que la negociación no se empezara, las relaciones se verían 
bastante afectadas, y se empezaría probablemente una negociación de la 
extensión del ATPDEA por iniciativa de Colombia. En el caso de que las 
negociaciones no se concretaran en un tratado, la estabilidad de las relaciones 
dependería mucho de las causas específicas de la terminación que son en 


realidad infinitas, por lo tanto, se podría dar que las relaciones empeoraran, 
mejoraran o se conservaran... 


Como se puede observar, en este trabajo el estudiante pone en juego toda su 
capacidad de razonamiento sobre dos líneas argumentativas con sus 
correspondientes consecuencias o derivadas, permitiendo así una flexibilidad de 
pensamiento amplia, con múltiples posibilidades en el uso del lenguaje y en el 
conocimiento del problema que quiso abordar. 


Otros mecanismos que pueden usar los profesores de este ciclo para el desarrollo 
de la dimensión cognitiva son: 


* Propender porque los jóvenes comprendan a los otros aceptándolos como pares 
válidos para discutir, convencer y ser convencidos bajo criterios de racionalidad. 


+ Llevarlos a reflexión sobre su futuro profesional y de trabajo. 


* Desarrollar el pensamiento científico fundamentado en la dialéctica. 


De esta forma, se estará dando un paso gigantesco y crucial en el desarrollo 
cognitivo del estudiante adolescente en su último ciclo escolar apalancándolo 
adecuadamente en su paso a la universidad o al trabajo. 
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El desarrollo de la competencia comunicativa en la perspectiva de los ciclos 
educativos 


Vanessa Vargas Duarte 


Henry Sampedro Vanegas 


En el marco de una pedagogía del desarrollo, enraizada en la Escuela Histórico- 
Cultural y cimentada en la mediación como elemento central del sistema 
educativo —hasta ahora limitado de modo casi exclusivo al aprendizaje-, el 
terreno del lenguaje nos remite a una escuela centrada en las potencialidades y 
desarrollos de los estudiantes y no en sus conocimientos particulares. Es así que 
en este capítulo nos ocuparemos del lenguaje no como una adquisición 
biológicamente determinada que tiene lugar durante la primera infancia, sino 
como una dimensión psicosocial de los sujetos que debe ser abordada 
deliberadamente por la escuela. 


Consideraciones preliminares: adquisición y desarrollo del lenguaje 


Los distintos estudios del lenguaje homologan comúnmente los términos 
adquisición y desarrollo para referirse al fenómeno por el cual los sujetos, de 
manera activa, incorporan el sistema de signos y reglas de su lengua materna y 
se hacen progresivamente capaces de usarlo en escenarios de intercambio 
comunicativo. Emerge aquí una asociación indiscutible entre los sistemas 
cognitivo y lingúístico, entendido el lenguaje como una facultad eminentemente 
representativa por medio de la cual es posible operar sobre la realidad de manera 
simbólica, aún en ausencia de los objetos o situaciones que se enuncian. 


Piaget (1974) sitúa la función simbólica en la base de la adquisición del 
lenguaje, con lo cual le asigna a éste una posición subordinada con respecto al 
pensamiento. Admite la mutua afectación entre lenguaje y pensamiento, pero 
enfatiza en la existencia previa de este último. Vigotsky (1981), en cambio, 
sostiene que lenguaje y pensamiento se desprenden de líneas evolutivas 
diferentes que apenas se entrelazan hacia los dos años de vida. Los dos autores 
conceden importancia al intercambio comunicativo, pero mientras para Piaget el 
desarrollo lingúístico procede del individuo hacia el medio, esto es, pasa de un 
lenguaje mayormente egocéntrico a uno paulatinamente más social, Vigotsky 
afirma que el lenguaje es, en primera instancia, socializado, antes de convertirse 
en medio de diálogo consigo mismo. 


La inconmensurable complejidad del proceso de aprendizaje funcional de la 
lengua materna encarnó en el planteamiento de Chomsky (1979) sobre la 
existencia de una capacidad lingiiística innata, a la que denominó competencia 
lingúística, en virtud de la cual cualquier individuo en condiciones neurológicas 
y cognitivas normales es capaz de adquirir en un tiempo relativamente breve tal 
sistema sígnico. La experiencia del sujeto derivada de su interacción con el 
medio determinará la realización específica de dicha competencia. Se propone, 
entonces, la diferenciación entre la potencialidad del individuo (su competencia) 
y su realización (actuación). 


Los autores referidos hasta este punto coinciden en describir la adquisición del 
lenguaje como un proceso de maduración del sujeto, que involucra distintos 
factores internos a la vez que es afectado por condiciones externas. Dicho 


proceso ha sido explicado como una sucesión de fases o etapas que pueden 
considerarse universales para todas las lenguas sobre la base de la evolución 
biológica de la especie humana. 


El concepto de desarrollo, como ha sido expuesto en el capítulo cuarto, alude a 
la transformación de una estructura simple en una más compleja. Para los fines 
que nos ocupan, trasciende el concepto de adquisición, comprendido como la 
consecución de un determinado dominio lingúiístico, pues, como expondremos 
más adelante, está sujeto a discontinuidades, no procede de manera lineal ni 
ocurre invariablemente, sino que depende de la mediación cultural, aún cuando 
ésta encuentra también límites biológicos. 


Desarrollo de la competencia comunicativa 


El concepto de competencia lingiística formulado por Chomsky, entendido 
como “la capacidad de un hablante-oyente ideal para actualizar el sistema de 
reglas de su lengua en una situación dada”, alude a una capacidad innata en el 
hombre para desarrollar el lenguaje. Este planteamiento subraya la capacidad 
creativa que le permite desarrollar sistemas de signos, es decir, concibe el 
lenguaje como una capacidad generativa y productiva. 


Dell Hymes (1996) se desplaza hacia el terreno sociolingiístico para adentrarse 
en el nexo existente entre el habla y las relaciones humanas. Convencido de que 
ser competente en el uso de una lengua no tiene que ver tanto con el 
conocimiento y dominio de las reglas estructurales de construcción de oraciones, 
sino con la posibilidad del hablante para intercambiar, interpretar y negociar 
significados, propone el concepto de competencia comunicativa. Definida como 
“la posibilidad del sujeto para interactuar con otros en relación dialógica de 
negociación”, la competencia comunicativa se fundamenta en la circulación de 
sentido. Así pues, el sentido no pre—existe en ningún acto comunicativo, sino 
que se construye por la interacción con diversos interlocutores: 


Hymes, más preocupado por la comunicación y por lo que el hablante hace con 
la lengua, enumera una serie de factores que hacen posible la comunicación 
lingúística: la forma y el contenido del mensaje, el ámbito y la situación de los 
hablantes, el propósito e intención y el resultado obtenido, el tono y la manera 
del mensaje y las variedades lingúísticas, entre otras. La competencia 
comunicativa va entonces más allá de la competencia lingúística Chomskyana 
ya que no se define sólo desde una perspectiva meramente lingúística, sino 
también, y de una manera preponderante, desde un punto de vista sociocultural. 
(Maqueo, 2005:150). 


La potencia del planteamiento de Hymes estriba en la inclusión del contexto 
como piedra angular de todo proceso de intercambio comunicativo. Como 
refiere Pilleux (2001), “el uso lingiiístico se da en un contexto, es parte del 


contexto y, además, crea contexto. El hablante sólo puede actuar exitosamente en 
su lengua si es comunicativamente competente en ella, esto es, si posee la 
competencia lingúística, sociolingiística, pragmática y psicolingúística”. 


Se habla de competencia sociolingúística para referirse a la capacidad para 
producir y entender adecuadamente los contextos de uso en los que ocurren los 
intercambios comunicativos, es decir, para percibir acertadamente y actuar en 
consecuencia con la situación de los participantes, las relaciones entre ellos, sus 
intenciones comunicativas, el evento comunicativo en el que toman parte y las 
normas y convenciones sociales y culturales que lo regulan. 


Por competencia pragmática entenderemos la capacidad para lograr 
determinados propósitos comunicativos, establecer un marco de cooperación 
entre los participantes, comprender y generar implicaciones válidas durante la 
comunicación. 


La competencia psicolingúística incluye la personalidad del hablante y el 
condicionamiento afectivo o ambiente psicológico en el que se enmarca la 
comunicación. 


La competencia lingúística encierra los planos morfológico, sintáctico, fonético, 
fonológico y semántico, y corresponde a lo que tradicionalmente se ha 
denominado la gramática de la lengua. 


Tomemos como ejemplo un intercambio comunicativo que sucede entre un 
maestro y un estudiante en el aula de clases. Vamos a suponer que, durante la 
presentación de un examen escrito, el estudiante se acerca al profesor y le 
pregunta: “¿El tema del segundo punto lo vimos durante este período?” 


¿Cuál fue la intención del estudiante? ¿Qué le habría contestado usted? ¿De qué 
habría dependido su respuesta? 


El tipo de enunciado emitido por el estudiante es, en nuestro ejemplo, 
verdaderamente elemental. Su uso, en cambio, nos permite varios análisis. 


Comencemos por decir que, aún en ausencia de una respuesta verbal por parte 
del profesor, en este escenario ya se ha completado un intercambio 
comunicativo, pues se ha establecido una relación activa entre dos hablantes 
dentro de un marco delimitado en el que se han materializado, mediante palabras 
y signos no verbales, las intenciones de uno y otro. El primero, el joven, da 


inicio a la conversación con una intención particular, seguramente la de pedir 
ayuda al maestro. Esto es así porque aunque la pregunta formulada admite por 
respuesta un sí o un no, es probable que la contestación del maestro se extienda 
más allá y ofrezca al estudiante alguna pista que le permita avanzar en su 
examen. De ello es consciente el muchacho cuando decide aproximarse al 
profesor. 


El joven también es consciente de que la relación entre él y su maestro no es 
simétrica. Sabe que el adulto es la autoridad y que tiene poder sobre el 
estudiante. Entiende que, aún si fuera amigo del profesor, la situación le obliga a 
cierta formalidad en el trato, a marcar su distancia de alguna forma. Desconocer 
esto acarrearía que el maestro tomara a mal su pregunta y se disgustara, o que 
sus compañeros reaccionaran negativamente al percibir que trata de tomar 
ventaja sobre ellos. 


La reacción del maestro estará condicionada, a igual turno, no sólo por su 
comprensión del enunciado emitido por el estudiante, sino esencialmente por su 
percepción de la intención de éste. Pero esta comprensión no es suficiente. La 
respuesta del maestro supone la toma de una decisión acerca del tipo de 
información que deberá suministrarle y de los impactos previsibles de ello sobre 
el muchacho y sobre sus compañeros, lo que a su vez dependerá de un contexto 
anterior que incluye la relación del estudiante con el profesor y de éste con su 
grupo, la situación particular del estudiante y el estado anímico del maestro, 
entre otros factores. 


La forma en que haya sido formulada la pregunta resulta crucial para el 
desenlace del intercambio. El contenido del enunciado no equivale en este caso 
al de las palabras que lo componen, sino que es atravesado por la entonación 
empleada, y de manera importante por la actitud corporal del hablante. Una 
mirada altiva o un tono de reclamo desembocarán en una respuesta distinta de la 
que obtendrá un muchacho con expresión de preocupación y actitud de respeto. 


Este caso sencillo nos permite ilustrar cómo, aún en las situaciones más simples 
de la cotidianidad, el desempeño lingúístico de los sujetos entraña redes muy 
complejas de conocimientos que se activan en situaciones reguladas por el 
contexto. Vemos también cómo el desarrollo del lenguaje comporta el uso de 
códigos verbales y no verbales, y de qué manera estos interactúan en la 
comunicación. De este modo, podemos afirmar que lejos de ser una capacidad 
humana estrictamente formal, innata y genéticamente determinada, la 


competencia comunicativa se desarrolla culturalmente. 


La lectura y la escritura de códigos escritos no escapan de este razonamiento. 
Las dos actividades se implican mutuamente, se complementan. Quien escribe 
prefigura un lector; quien lee configura un autor a quien conoce y con quien se 
comunica a través de su discurso. Pese a que los hablantes no interactúan de 
cuerpo presente, estos usos del lenguaje están regidos por el contexto: del lector, 
del autor, del asunto tratado, de la comunidad lingúística en que se produce el 
discurso y de aquella en la que se lee. Un intrincado universo de relaciones 
ideológicas, culturales, éticas, epistemológicas, políticas, sociológicas e incluso 
filosóficas se despliega a través de los discursos escritos, de todos: del ensayo, 
de la novela, del poema, de la noticia, de la narración del niño sobre sus 
vacaciones, del blog en internet en el que el joven registra a manera de diario 
“colectivo” sus vivencias. 


La publicidad y los medios de comunicación ponen en evidencia, diariamente y 
con gran intensidad, la masificación de las interacciones humanas cifradas en 
códigos cada vez más cambiantes pero “curiosamente” compartidos por los 
distintos grupos sociales. Los dialectos, los idiolectos, las jergas, 
paradójicamente se hacen cada día más globales. Sin embargo, este fenómeno no 
puede más que ratificar la complejidad de las interacciones comunicativas, la 
riqueza simbólica que vincula a los seres humanos, y de manera particular a los 
jóvenes, y la constante interrelación entre lo icónico y lo verbal. 


El desarrollo de la competencia comunicativa debe entenderse, en este marco, 
como la complejización no lineal, insistimos, del sistema gramatical y del 
sistema de uso del lenguaje, de suerte que los sujetos se incorporen como 
miembros activos de una comunidad lingúística. Consecuentemente, la escuela 
debe favorecer el desarrollo de la competencia comunicativa y no puede 
limitarse a impartir lecciones de gramática o a ofrecer a los estudiantes 
abundante ejercitación desprovista de los elementos básicos para la comprensión 
de la complejidad de la interacción social que se produce a través del lenguaje. 
El trabajo articulado y coherente sobre los distintos ámbitos de la interacción 
comunicativa verbal —la producción oral, la lectura y la escritura—, la mediación 
para la comprensión, interpretación y producción de lenguajes no verbales, y el 
abordaje intencionado de los contenidos, los recursos y los contextos propios de 
la publicidad y los medios de comunicación masiva, constituyen los elementos 
básicos de los que deberán ocuparse los currículos educativos. 


Implicaciones del concepto de ciclo para el desarrollo de la competencia 
comunicativa 


Habida cuenta del carácter eminentemente social de la adquisición del lenguaje y 
del desarrollo de la competencia comunicativa, es impensable la interacción 
desde una sola dimensión del ser humano. Como se explicará en el apartado 
correspondiente al concepto de discurso en la lectura, del mismo modo que en 
las demás formas de interacción comunicativa, intervienen las dimensiones 
cognitiva, valorativa, práxica y social de los sujetos. 


En el capítulo segundo se ha referido, a la luz de lo postulado por Luria, padre de 
la neuropsicología y fundador de la neurolingúística, y quien recibiera una fuerte 
influencia de Vigotsky, cómo la función designativa del lenguaje hace posibles 
los procesos de abstracción y generalización. Para Luria (1995), la palabra no 
sólo juega un papel esencial en la actividad cognoscitiva del hombre sino que, 
además, es el medio de regulación de los procesos psíquicos superiores; es decir, 
el lenguaje refleja una visión particular del mundo y podría incluso determinar la 
forma como percibimos y concebimos la realidad. Por eso, cuando se altera o se 
pierde el significado de la palabra, no sólo se pierde el signo lingúístico como 
tal, sino que también se altera la conciencia que el hablante tiene del mundo. 


Desde la perspectiva de la psicología educativa, Ausubel (1993:85) sostiene: 


El lenguaje contribuye en tres formas importantes a la formación de conceptos y 
a la resolución de problemas. Primero, las propiedades de representación de las 
palabras facilitan los procesos de transformación que intervienen en el 
pensamiento. Segundo, la verbalización de los productos subverbales que surgen 
de estas operaciones, antes de nombrarlos, mejora y perfecciona sus 
significados y, con ello, aumenta su poder de transferencia (...) Por último, los 
tipos de conceptos que los individuos aprenden en una cultura particular están 
profundamente influidos, como Whorf ha demostrado, por el vocabulario y la 
estructura del lenguaje a que han sido expuestos en esa cultura. 


Ausubel (1983:55) destaca la incidencia del lenguaje en el desarrollo del yo por 
considerarlo necesario para la abstracción, la consolidación y la diferenciación 
del concepto de sí mismo, así como para la autocrítica, el establecimiento de 
niveles de aspiración, la asimilación de valores y la identificación con diversos 
grupos de referencia. 


Además de vincular diferentes dimensiones del ser humano, el concepto de ciclo 
supone, como se indicó en el capítulo primero del presente texto, el principio de 
la discontinuidad formulado por Wallon. Hemos dicho antes que el desarrollo de 
la competencia comunicativa no procede de manera lineal y continua. Diremos 
ahora que estamos en presencia de saltos y reestructuraciones que niegan la 
pretendida gradualidad que erradamente podría inferirse de los modelos de 
adquisición por etapas o fases de maduración lingúística. 


De acuerdo con Vigotsky, (Reina y Vargas, 2002:65): “El significado de las 
palabras se desarrolla”, tanto en el plano de su estructura, como de los procesos 
psíquicos que están en su base. Esto quiere decir que a medida que el niño se 
desarrolla, se produce un cambio en la referencia de la palabra al objeto y en su 
codificación. 


Flavell (1985:323-360), notable representante de la escuela post Piagetiana, nos 
ofrece un claro argumento de la discontinuidad con que se desarrolla la 
competencia comunicativa. Su planteamiento central al respecto subraya el 
carácter productivo y generativo de la adquisición del lenguaje. Si bien es 
enfático al reivindicar los significativos aportes de los enfoques innatistas como 
el de Chomsky al estudio del lenguaje, y al resaltar las limitaciones del 
reforzamiento externo y del papel del entorno, particularmente en la adquisición 
gramatical defiende la predilección de los niños de todo el mundo por la 
comprobación de hipótesis y el descubrimiento de reglas en los dominios 
morfológico, sintáctico y semántico. Con ello llega a sostener la naturaleza 
predictiva de la adquisición de la lengua, por la cual se registran retrocesos en el 
uso de ciertas reglas. En la lengua castellana, por ejemplo, el niño puede 
empezar usando correctamente el pasado del verbo venir, vino, por aprendizaje 
memorístico, pero más tarde podrá recurrir a vinió, por generalización de las 
formas correspondientes de verbos como vivir o seguir, para luego regresar a 
vino. 


Un argumento más del principio de la discontinuidad está dado por el fenómeno 
del Plateau que se produce en el aprendizaje de una lengua extranjera, y que en 


el caso del inglés ha sido documentado por Xu (2009) como una etapa inevitable 
que implica la entrada a un período de poco o ningún avance después de uno de 
rápido avance en el aprendizaje. Generalmente, el Plateau es superado al cabo de 
un tiempo, aunque suele tener efectos considerables en la motivación de quien 
aprende, pues no obstante su esfuerzo y a la práctica continua, no consigue 
logros perceptibles. Pese a que el fenómeno puede ser afectado externamente por 
factores como el estilo de enseñanza al que está expuesto el aprendiz, en la curva 
de aprendizaje el progreso inicial es muy pronunciado pero luego decrece 
ostensiblemente. 


La diversidad de las dimensiones intervinientes en el desarrollo humano 
ocasiona que entre unas y Otras se presenten disincronías (Terrassier, 2006). Este 
hecho puede trasponerse también al desarrollo de la competencia comunicativa. 
Un individuo puede presentar un dominio sensiblemente mayor en el plano 
sintáctico o de estructuración de reglas gramaticales de su lengua en el plano 
semántico. Podrá, por tanto, construir correctamente una variedad amplia de 
enunciados, pero se mostrará menos competente en el uso del léxico para formar 
combinaciones apropiadas. Podría pasar también lo contrario, u ocurrir que la 
competencia lingúística de un hablante exceda su competencia pragmática, de 
modo que mediante enunciados semántica y gramaticalmente válidos se 
produzcan en el interlocutor efectos contrarios a la intención comunicativa. Con 
bastante frecuencia las dificultades de los jóvenes para comunicarse con los 
adultos, e incluso con otros jóvenes, hallan su explicación en este último caso. 


En el desempeño académico de los estudiantes se observa regularmente otra 
expresión de disincronía. Un individuo con elevado desempeño en la lectura de 
discursos escritos puede mostrarse menos competente para reportar oralmente la 
estructura de ideas de un discurso leído, o para escribir al respecto. El desarrollo 
de la competencia escritora suele producirse más lentamente que el de la lectura, 
y difícilmente se emparejará con ésta al término de la escolaridad. La 
competencia para producir discursos orales tiende a alcanzar un desarrollo 
sensiblemente menor, hecho reforzado por la ausencia de mediación pedagógica 
al respecto. 


La competencia gramatical o lingiiística, que como hemos precisado integra los 
planos morfológico, sintáctico, fonético, fonológico y semántico, no puede 
considerarse secundaria, empero. Saville-Troike (1984) buscó explicar las 
diferencias en el desempeño académico de un grupo de niños que recibieron las 
mismas clases en una segunda lengua durante un año, y que habían ingresado en 


condiciones semejantes en cuanto a su dominio del código y su nivel 
socioeconómico. Encontró que el aprendizaje de contenidos dependía, en primer 
término, de la amplitud del vocabulario, que la corrección gramatical resultaba 
secundaria en la solución de las necesidades académicas inmediatas, y que la 
competencia comunicativa en interacciones sociales no garantizaba la 
competencia comunicativa en contextos académicos. 


Apoyados en los trabajos de Ausubel (1983:98) sobre los efectos de la privación 
ambiental, en los que se debate cómo los niños “culturalmente carentes” exhiben 
deficiencias lingúísticas serias en la dimensión abstracta del funcionamiento 
verbal, conviene insistir en que la mediación ha de ser la vía privilegiada por la 
escuela para estimular el desarrollo. 


Los supuestos que hemos abordado en este apartado reafirman la necesidad de 
transformar estructuralmente los currículos del área de Lenguaje. Debemos 
diseñar currículos enriquecidos, plurales, más diversos, en los que todo 
contenido esté en relación directa con el desarrollo de la competencia 
comunicativa, y ésta haya sido pensada conforme a las características del ciclo 
en el que se encuentra el estudiante. Defendemos la selección de contenidos 
pertinentes, que busquen la generalidad, que permitan la transformación de las 
estructuras profundas de los educandos, en suma, que se orientan hacia su 
desarrollo. 


Discurso, lectura y libertad 


Según mi opinión, es en otro registro, y bajo ciertas condiciones, como la 
difusión de la lectura puede contribuir a una democratización; y por 
democratización entiendo un proceso en el que cada hombre y cada mujer 
puedan ser más los sujetos de su destino, singular y compartido. Escuchando 
hablar a los lectores, nos damos cuenta de que por medio de la lectura, aunque 
sea episódica, podemos estar mejor equipados para manejar ese destino, incluso 
en contextos sociales muy apremiantes. Mejor equipados para resistir algunos 
procesos de marginación o a ciertos mecanismos de opresión. Para elaborar o 
reconquistar una posición de sujeto, y no ser sólo objeto de los discursos de los 
otros. (Petit, 2001:104-105). 


En el siglo XVIII el romanticismo alemán, a través de diversos filósofos y 
poetas, reivindicó la idea de libertad gestada en el seno de la ilustración. Kant 
señaló la mayoría de edad como el objetivo de todo hombre, referida en últimas 
a la capacidad para pensar, sentir y actuar de manera independiente. Lejos de 
este planteamiento, la escuela se ha centrado en el aprendizaje memorístico de la 
cultura y ha olvidado por completo la necesidad de formar individuos capaces de 
aprender a ser libres. 


En muchas ocasiones la lectura y la escritura se han convertido en un flagelo 
para los estudiantes. Son comunes casos de maestros que recurren a aumentar el 
número de libros o de artículos para leer si los estudiantes no colaboran con el 
desarrollo de la clase. En contra de tal concepción, el área de Lenguaje orientada 
hacia la mediación de las competencias comunicativas propiciaría individuos 
más críticos frente a la multiplicidad de discursos que pululan cotidianamente, 
no sólo frente a la lectura de libros y la escritura de textos, sino de cara al cine, la 
internet, los discursos políticos y las conversaciones cotidianas. Individuos que 
sean conscientes del lenguaje y los signos como condicionantes de la vida 
humana, competentes para transitar con brújula propia en el mar de símbolos que 
constituye lo real. Como afirma Petit, es posible establecer una estrecha relación 
entre ciudadanía, democracia y lectura, pero ello implica un cambio radical en lo 
que concebimos por lectura, lector y texto. 


Numerosos estudios de la lengua han definido la categoría texto como un 


conjunto de signos a través de los cuales se transmite un mensaje determinado 
por una estructura particular de ideas. El campo semántico en el que se entiende 
este concepto se ha restringido al lenguaje verbal articulado en sus variaciones 
oral y escrita. El teórico holandés Teun Van Dijk, a mediados del siglo XX, 
propone el discurso como una categoría más general y precisa que incluye los 
aciertos de las competencias lingúísticas pero las supera. El concepto de discurso 
trata de incorporar distintos tipos de lenguajes, le da un papel fundamental al 
contexto, reconoce al lector como un actor fundamental en la construcción del 
sentido, y plantea la posibilidad de construir discursos a través de diversos 
lenguajes. El discurso es ante todo una forma de interacción en la sociedad (Van 
Dijk y otros, 2002a): 


En esta primera aproximación al concepto de discurso hemos identificado sus 
tres dimensiones principales: a) el uso del lenguaje; b) la comunicación de 
creencias (cognición); y c) la interacción en situaciones de índole social. Si se 
tienen en cuenta estas tres dimensiones, no es sorprendente que sean varias las 
disciplinas que participan de los estudios del discurso. 


Así pues, en la categoría discurso se incluyen diversos enramados de signos que 
exceden el lenguaje verbal articulado. Una obra teatral, un cartel publicitario, un 
cómic, un programa televisivo, una conversación, una escultura, un texto escrito, 
son todos discursos que cumplen con las tres condiciones planteadas por Van 
Dijk y con los que el lector interactúa cotidianamente. 


La lectura de discursos verbales, en este marco, implica diferenciar dos 
dimensiones: la textual y la discursiva. La escuela tiende a quedarse en la 
primera, en el reconocimiento de la estructura ideativa. La adopción del 
concepto de Hymes, así como la redefinición del sentido de la educación, a la 
que nos hemos referido, supone llegar hasta la segunda, llevar al estudiante a la 
identificación del contexto de los recursos lingúísticos empleados y de las cargas 
ideológicas que se traducen en una cierta intención comunicativa. 


Todo texto es un discurso. Por ende, la lectura y la escritura son actos de 
interacción social antes que actos de comprensión meramente cognitivos. Más 
que tratarse de la lectura de textos, el aprendizaje y uso del lenguaje comprende 
la interacción a través de actos comunicativos. ¿Son susceptibles de ser 
mediados por la escuela todos los actos comunicativos a los que se ven 
enfrentados a diario los estudiantes? ¿Debe la escuela intervenir en la mediación 
de la publicidad, la televisión, el cine y los hipertextos? 


En la opinión del profesor Antonio Bartolomé, de la Universidad de Barcelona 
(Bartolomé, 1987), una de las dificultades estructurales a las que se enfrenta la 
escuela es el anacronismo en su mediación del lenguaje. Los niños viven en dos 
mundos que se declaran enemigos, el mundo audiovisual y el mundo de la 
escuela. Contrario a mediar el consumo mediático y los lenguajes audiovisuales, 
la escuela occidental se limita a la descalificación de los mismos: 


Los niños viven en dos mundos distintos: el de la Televisión y el de la Escuela 
[Ely, 1980]. Esta constatación lleva a los educadores a concebir la Televisión 
como un enemigo (...) Existen algunas experiencias singulares que permiten 
comparar los efectos de una enseñanza fundamentalmente audiovisual con 
respecto a una tradicional. En el mundo occidental esto es ahora prácticamente 
imposible, pero sí ha sido posible realizar ese estudio en otras áreas geográficas. 


La escuela está condenando a sus estudiantes a ser sometidos por discursos cuya 
interpretación depende de la pura intuición. Según la opinión de Van Dijk et al 
(2002b), los mecanismos de poder que subyacen a los discursos no mediados por 
la escuela operarán directamente sobre el espectador por no poseer las 
herramientas para establecer una interpretación crítica de los mismos. Por ello, 
sin abandonar su función primordial de mediar la lectura y escritura de discursos 
escritos, habida cuenta de que aún en la era del hipertexto y los audiovisuales el 
lenguaje verbal articulado conserva un papel preponderante en la comunicación 
del conocimiento, la escuela debe mediar la interpretación de distintos tipos de 
lenguajes, desde diversas perspectivas y por medio de distintas herramientas. 


La importancia de establecer distintos niveles de desarrollo 


El proceso de enseñanza—aprendizaje del lenguaje se ampara, aún hoy, en 
elementos teóricos difusos provenientes de las discusiones producidas desde 
distintos enfoques y escuelas. ¿Qué es comprender un discurso? ¿Cómo juzgar si 
la interpretación de un discurso es adecuada o no? ¿Qué tipos de discursos son 
más apropiados para cada ciclo? Éstas son sólo algunas de las preguntas de las 
que se ocupan desde hace un buen tiempo los estudios del lenguaje, y para las 
que una respuesta absoluta es del todo equivocada. 


Caracterizar distintos niveles de desarrollo para cada ciclo, empero, es una 
herramienta fundamental para superar tal aporía. Si, como hemos afirmado, la 
escuela debe propender por la formación de ciudadanos autónomos, capaces de 
interpretar diversos signos y símbolos, y poseedores de un discurso propio y 
estructurado, concebir niveles en el desarrollo de las competencias 
comunicativas permite superar la concepción de la alfabetización como una 
simple garantía de la lectura y la escritura fonética, y significa la ampliación de 
la perspectiva y la potencia del lenguaje. 


La existencia de “grados” o “niveles” diferenciados de lectura encuentra apoyo 
en lo formulado por Luria: 


La tarea de una comprensión verdadera del sentido de la alocución o de su 
“subtexto”, consiste (...) en, abstrayéndose de ese significado externo y del texto 
superficial, pasar al texto profundo, en pasar del significado al sentido y luego 
al motivo que está en la base de la comunicación (...) La profundidad de la 
lectura puede diferenciar a las personas más de lo que lo hace la completud de 
la percepción del significado superficial. (Luria, 1995:194). 


La complejidad de las construcciones semántico-sintácticas de la frase, en 
relación con el nivel de desarrollo verbal del sujeto, resulta determinante en la 
comprensión de la comunicación verbal. Al mismo tiempo, está ligada al paso de 
la estructura externa del texto al “subtexto” o sentido. (Luria, 1995:205). 


En un texto narrativo corriente (del tipo de alocución: “el sol iluminó vivamente 
el bosque”), el subtexto puede faltar y la comprensión del texto puede limitarse a 
la comprensión del significado externo. El subtexto resultará determinante de 
otras alocuciones en las que se presente alguna dualidad, en las expresiones con 
sentido figurado, en las construcciones comparativas, y de modo muy particular 
en los proverbios y en las fábulas. 


Las producciones literarias permiten grados de profundidad de lectura que van 
desde la distinción de las palabras, las frases o la narración de un acontecimiento 
exterior (lectura superficial), hasta el análisis de los motivos que subyacen a las 
acciones de uno u otro personaje, e incluso de aquellos que impulsaron al autor a 
escribir la obra en cuestión (identificación del subtexto o sentido general). Aún 
así, un buen número de las obras literarias que regularmente son asignadas a los 
escolares distan bastante de su nivel de desarrollo, por no hablar de sus intereses. 
Es necesario preparar a los sujetos para realizar el trabajo autónomo implicado 
en la lectura, ponerlos en situaciones que les permitan abordar textos adecuados 
para su ciclo, en términos de su complejidad semántica y de la profundidad de su 
subtexto, y mediar de manera intencionada y sistemática dicha tarea. 


Establecer niveles de desarrollo de las competencias comunicativas para cada 
uno de los ciclos puede orientar con mayor claridad el trabajo del área de 
Lenguaje, pero en ningún caso simplifica la labor del maestro y de la escuela. La 
categoría discurso entraña la tensión permanente entre la comprensión y la 
interpretación, dibujada bajo la figura del círculo hermenéutico propuesto por el 
filósofo Hans George Gadamer, en su libro Verdad y Método (1984). 


El pensador, consciente del carácter provisional de toda verdad, propone que 
todo lo que percibimos como real se nos presenta únicamente como un conjunto 
de signos que interpretamos constantemente. No existe un objeto o fenómeno 
puro con el que tengamos contacto; incluso los otros seres humanos se presentan 
ante nosotros a través de diversos signos. El mundo es, pues, el juego de la 
interpretación de signos y símbolos, en el que el intérprete se mantiene siempre 
en un círculo. Por momentos se encuentra tratando de entender la estructura 
profunda del discurso, pero casi simultáneamente emite juicios de valor sobre la 
forma y contenido del mismo. 


Es muy difícil separar la comprensión de la interpretación, pues no se puede 
pretender que el lector interprete el discurso sólo cuando lo haya comprendido. 
El diálogo que el intérprete establece con el discurso a través del juego entre la 


comprensión y la interpretación, debe conducirle a convertirse en un lector 
cooperativo, en palabras de Umberto Eco, o en un lector camello, según diría 
Friederich Nietzsche. 


Estanislao Zuleta retoma al filósofo alemán en su ensayo Sobre la lectura, para 
recordarnos que la primera relación del lector con el discurso debe ser análoga a 
la de un rumiante que, en este caso, trabaja y dialoga con el texto hasta 
garantizar la comprensión del significado latente y el descubrimiento de su 
estructura profunda. A este lector rumiante el semiólogo italiano Umberto Eco le 
llama lector cooperativo, dado que durante su diálogo con el discurso se 
encuentra en actitud de investigación y cuidadosa observación, está dispuesto a 
buscar los elementos que sean necesarios para comprenderlo a cabalidad, busca 
el significado de los elementos que le resultan desconocidos, y relaciona el 
discurso con sus posibles contextos y con otros discursos. 


Sólo un lector cooperativo podrá desarrollar la lectura crítica, pues este nivel 
implica un distanciamiento consciente y reflexivo del discurso. La construcción 
de un juicio de valor propio y bien estructurado sobre la forma y el contenido del 
discurso leído exige que éste haya sido comprendido en su totalidad, aunque esto 
no quiere decir que el proceso de interpretación sucede al de comprensión, sino 
que se reestructura permanentemente a partir de él. 


La tensión entre comprensión e interpretación puede compararse con aquellas 
que se producen en otras dimensiones del desarrollo humano y, en cierto sentido, 
proviene de ellas. Leer críticamente envuelve la tensión entre ser uno mismo 
(toma de postura) y ser cualquiera (distanciarse del texto), entre la autonomía 
(juicio de valor) y la dependencia (del contexto), tensiones todas que se 
mantendrán constantes a lo largo de los ciclos del desarrollo. 


En el marco de una educación por competencias, el Icfesé2 ha planteado tres 
grupos fundamentales a evaluar en todas las áreas, a saber: interpretativas, 
argumentativas, y propositivas, las cuales, para el área de Lenguaje, se 
discriminan en cuatro niveles con complejidad ascendente: literal, inferencial, 
crítico e intertextual. Las pruebas PISA”? también establecen niveles de lectura 
de complejidad creciente que suponen diferencias en la profundidad de la lectura 
de distintos tipos de textos. La propuesta que detallaremos en las siguientes 
líneas se acerca en varios puntos a estas concepciones, pero se distancia en otros 
y está articulada de manera diferente. 


Vale decir que la lectura de textos escritos sigue siendo la actividad rectora tanto 
del área de lenguaje como de la escuela misma, y por ello debe ser mediada de 
manera transversal, en tanto condiciona el desarrollo de todas las demás 
asignaturas. Pese a ello, además de leer, es fundamental que el estudiante sea 
capaz de escribir discursos coherentes y estructurados, que pueda expresar de 
manera persuasiva sus propias ideas, y pueda leer con eficacia y criterio distintos 
discursos no verbales. 


Desarrollo de la competencia comunicativa en el ciclo Exploratorio 


El ciclo Exploratorio marca el inicio de la vida escolar. El niño se enfrenta por 
primera vez a una institución social cuyas reglas difieren de aquellas hasta ahora 
conocidas. Las costumbres familiares entran en tensión con nuevas normas de 
interacción social, en muchos casos implícitas, que exigen al pequeño cambiar 
de manera acelerada sus comportamientos para entrar a formar parte de un grupo 
en el que no será más el centro de atención. La preponderancia de la dimensión 
socioafectiva, de la construcción del yo y de la adaptación escolar conlleva la 
tensión inclusión-exclusión, como se expuso en el capítulo tercero, que 
redundará también en importantes desarrollos cognitivos y lingúísticos. 


El ingreso a la escolaridad, desde la perspectiva del desarrollo del lenguaje, está 
asociado al dominio de la lectura y la escritura fonética. No obstante, sus 
implicaciones comunicativas son mucho más profundas. 


Por una parte, el aprendizaje de vocabulario nuevo ocurre vertiginosamente en 
este ciclo, y se hace significativamente lento más adelante para ceder paso al 
desarrollo de otras competencias. Una de las fuentes del desarrollo léxico es la 
curiosidad connatural al niño, que lo lleva a indagar permanentemente por el 
significado de lo nuevo y a establecer asociaciones frecuentes con el saber 
preexistente. La mediación, sin embargo, deviene crucial en este desarrollo, pues 
el medio se encarga de proveer los estímulos a tal curiosidad, y es responsable de 
proporcionar las respuestas que la satisfagan. El aprendizaje mecánico, las listas 
de vocabulario, la recitación de textos, de este modo, poco pueden aportar al 
incremento del acervo verbal del niño. La lectura mediada, esto es, dirigida por 
el maestro y orientada por preguntas, en cambio, ofrece variadas posibilidades 
de enriquecimiento. 


En este sentido es preciso partir del carácter asociativo del aprendizaje de nuevas 
palabras, explicado por la existencia de “campos semánticos” (Luria, 1995, 
citado por Reina y Vargas, 2002), definidos como complejos de significados que 
surgen involuntariamente durante la captación de una palabra dada. La palabra 
jardín evoca otras como árbol, flores y pasto, por ejemplo. El mismo principio 
atraviesa la búsqueda del sentido general de cualquier alocución y guía la 
identificación del tema general o macrotema y la predicción del contenido. La 


producción textual de los niños en este ciclo se rige, a igual turno, por este 
principio. 


La segunda implicación del ingreso a la vida escolar tiene que ver con la 
competencia sociolingúística del niño. Aún incipiente, ésta es estimulada por la 
inminencia de la interacción social en situaciones enteramente nuevas. La 
satisfacción de las necesidades básicas del niño, en la escuela, está condicionada 
por el establecimiento de intercambios comunicativos en los que la primera 
exigencia será el reconocimiento del propio rol social de estudiante y 
compañero, tarea que suele tomar varios años. Encogerse de hombros, cruzarse 
de brazos y dar la espalda al interlocutor, son algunas expresiones no verbales 
comunes en los escolares para manifestar desaprobación o desagrado; verbalizar 
las emociones subyacentes será la resultante de la experiencia reiterada y de la 
mediación de los adultos, en acuerdo con Bruner (1989), citado por Niño (2007), 
quien reivindica la acción en el desarrollo del lenguaje y otorga un papel 
preponderante a la interacción del individuo con el medio. 


Con relación al aprendizaje de las reglas sintácticas y morfológicas, tercer 
aspecto por considerar en cuanto al ciclo Exploratorio, Flavell (1985:341) 
sostiene que los niños pequeños “actúan como si estuvieran constantemente 
formando y comprobando hipótesis sobre las propiedades lícitas y sistemáticas 
de su lenguaje”. Dice de ellos que: “Aprenden de memoria cuando deben, pero 
aprenden por reglas cuando pueden”. Con esto resalta la naturaleza activa y 
productiva del aprendizaje del niño y nos conduce a descartar la enseñanza 
estática de las reglas que gobiernan el código verbal. 


Por oposición a un modelo estructuralista para la enseñanza de la gramática, 
estimamos conveniente uno en el que se lleve al niño a verbalizar ante el grupo 
el ejercicio de comprobación y construcción de reglas que constantemente 
realiza de manera individual, y en el que tengan cabida también las 
irregularidades de la lengua. Insistimos, no obstante, en que se conceda mayor 
espacio al desarrollo léxico y se reduzca la sintaxis tanto como sea posible, pues 
como hemos indicado antes, la incidencia del reforzamiento externo parece ser 
extremadamente limitada en este ámbito. 


Nos referiremos, por último, a la plasticidad del niño para identificar y proponer 
secuencias narrativas, y a la incidencia de esto en el desarrollo comunicativo. 
Dado que las nociones espacio-temporales se encuentran en el auge de su 
desarrollo, es no sólo viable sino conveniente trabajar a partir de ellas en este 


ciclo. 


Lectura textual 


Si bien hemos señalado las limitaciones del concepto de texto, y hemos afirmado 
la trascendencia del de discurso para el área de lenguaje, debemos precisar que 
éste sólo puede entrar en acción, en el terreno curricular, en presencia de niveles 
elevados de conciencia lingúística por parte de los estudiantes. Así, al primer 
ciclo corresponden labores muy complejas a la vez que potentes, como la 
inmersión del niño en el código alfabético, el desarrollo de fluidez y estabilidad 
en el dominio de éste, la inducción a una gramática en-uso de la lengua, el 
aprestamiento de las competencias sociolingúística y pragmática básica, y el 
enriquecimiento lexical contextualizado. 


Los estudios de Rommerveit (1968, 1970), Fillmore (1972), McCawley (1972), 
Lakoff (1972), y Wertsch (1974, 1975), mencionados por Reina y Vargas 
(2002:67), señalan que el conocimiento del léxico y de las reglas gramaticales es 
una condición necesaria pero no suficiente para la comprensión de la alocución 
verbal. Para ellos el proceso de comprensión comienza con la búsqueda del 
sentido general de la alocución, la cual debe llevar a la elección de alguna de las 
alternativas surgidas en las primeras etapas de la percepción de la comunicación 
(presuposiciones). Una segunda etapa corresponde al desciframiento del 
significado de las palabras aisladas a nivel léxico-fonemático. En tercer lugar, 
aparece la comprensión, a nivel sintáctico, del significado de frases aisladas. 


Nos referimos a lectura textual para hablar de aquella que tiene por fin último 
que el estudiante sea capaz de reconocer la estructura lineal de distintos textos 
narrativos, descriptivos y expositivos, que son aquellos que resultan más 
apropiados para la resolución de preguntas de indagación, actividad rectora de 
este ciclo en el plano cognitivo, así como para el estímulo de la creatividad 
verbal y el fortalecimiento de la capacidad predictiva del niño. Dicho 
reconocimiento implica la comprensión de que el texto es y opera como una 
unidad, con independencia del asunto del que trate, de la extensión que alcance y 
de la manera como esté expresado. Consecuentemente, el niño deberá llegar a un 
nivel considerable de abstracción para generalizar los rasgos esenciales de las 
distintas unidades textuales, lo cual logrará de manera inductiva a través de la 
reflexión mediada sobre la propia experiencia, a la vez que deductiva, por 
comprobación de reglas señaladas por el maestro. Suprimir uno u otro proceso 


dificultará la labor del pequeño, quien sólo alcanzará este logro en condiciones 
de mediación deliberada por parte del adulto. 


La importancia de esta meta, el reconocimiento de la unidad textual, estriba en la 
apertura de múltiples posibilidades para la búsqueda del sentido de la alocución 
verbal. En últimas, se pide al estudiante que distinga la función de los párrafos 
de apertura, de contenido y de cierre en distintos textos, sobre la base de la 
identificación del macrotema y del propósito general de ellos, empresa 
tremendamente compleja que potenciará de manera inconmensurable la 
consciencia verbal y sentará las bases para formas superiores de lectura. 


La enseñanza debe privilegiar textos que permitan al niño orientarse hacia la 
búsqueda del sentido general y no debe perder de vista la diversidad textual que 
permite el contraste y fortalece las operaciones de inclusión-exclusión 
(clasificación) que marcan la pauta del desarrollo cognitivo. Ampliar los asuntos 
de referencia favorece el enriquecimiento de los campos semánticos que el 
estudiante puede construir activamente. 


Desde nuestra mirada, la enseñanza de la lectura textual incluye el propósito de 
convertir la lectura en una herramienta de descentración cognitiva y afectiva que 
le permita al niño explorar sus intereses, resolver preguntas y generar otras 
nuevas, comparar sus inquietudes y estrategias de resolución con las de otros y 
así, entrar a formar parte activa de una comunidad lingúística organizada. 


Producción escrita 


Como se desprende del presente capítulo, la incorporación del código fonético y 
su representación gráfica, a lo que corrientemente denominamos aprendizaje de 
la escritura, trasciende el trazado de símbolos convencionales para conformar 
signos. La escritura es una actividad que articula de manera consistente las 
distintas dimensiones humanas, pues en la construcción textual se despliegan las 
ideas, los valores, los sentimientos, los intereses, los conocimientos y las 
imágenes del mundo que tienen los sujetos, tanto como sus formas de 
relacionarse con él y sus rasgos de personalidad. Si ello es así, la escritura dista 
de ser una actividad rutinaria o mecánica y pasa a ser eminentemente creativa. 


Desde las primeras letras, cuando el niño apenas gatea por el código alfabético, 
sus textos están cargados de poderosas imágenes que con frecuencia escapan a 
su aprestamiento motriz. Lo que el niño intenta significar difícilmente se refleja 
en sus trazos de la forma en que podríamos esperar los adultos. De hecho, para la 
mayoría de adultos es tremendamente difícil plasmar ideas por escrito de 
acuerdo a una intención comunicativa determinada, porque la escuela consideró 
que, luego del primer grado, el niño ya sabía escribir. 


Hay también en los textos iniciales del niño una búsqueda generalizada de 
sentido. Aunque el papel no pueda reflejarlo todavía, la intención del pequeño al 
escribir una tarjeta de cumpleaños a su madre es distinta de la que él prefigura al 
narrar una visita al zoológico. Sólo con la retroalimentación de sus lectores, 
padres, maestros y compañeros, y a través de la ejercitación adecuadamente 
orientada, el niño podrá afinar su competencia discursiva. 


La existencia de disincronías en el desarrollo de la competencia comunicativa se 
materializa de manera particular en la escritura, actividad en la cual se expresa, 
además, la disincronía entre el pensamiento verbalizado y el desarrollo 
psicomotriz, rasgo especialmente acentuado en algunos niños (Terrassier, 2006). 
La coordinación entre el cerebro y la mano del niño aparece como obstáculo 
para la producción escrita, en muchos casos, sobre todo cuando la naturaleza de 
tal producción se concibe desde estándares convencionales de corrección 
sintáctica y gráfica. 


Considerar la existencia de disincronías exige privilegiar la composición de 


textos cortos, ahondar en su sentido antes que en su forma, poner de relieve las 
imágenes y el léxico escogidos, destacar la unidad textual por sobre sus 
elementos constituyentes (el texto sobre el párrafo, y éste sobre la oración, la 
frase y la palabra), y reconocer al individuo como sujeto de la escritura. 


Producción oral 


Habida cuenta de que los primeros desarrollos del lenguaje verbal proceden de la 
oralidad, y de que ésta es la puerta de acceso al código fonético, es 
incomprensible la disociación que la escuela intenta hacer entre una y otro desde 
los años iniciales. Pretender que la escolarización dé un salto abrupto del 
lenguaje oral al escrito no sólo resulta terriblemente agresivo para el niño, para 
quien todo es nuevo, sino que supone el desconocimiento de la oralidad como 
interacción comunicativa que exige su propio desarrollo, al tiempo que potencia 
desarrollos posteriores. La lectoescritura que es enseñada como opuesta a la 
oralidad desdeña el innegable valor de esta última como medio válido y 
permanente de interacción social. Las exposiciones, las sustentaciones orales y la 
improvisación de discursos que la escuela pedirá al joven años más tarde 
deberán aparecer como por arte de magia tras periodos de abandono. 


Desde el punto de vista valorativo, el lenguaje oral no es una condición inicial 
dada en el escolar, sino que se desarrolla en la escuela. Es allí donde el niño 
aprende, como hemos sugerido líneas atrás, a verbalizar sus emociones, a 
canalizar sus impulsos, a resolver sus conflictos de manera dialogada. Y esto no 
ocurre por la escolarización misma, sino en virtud de la mediación de los adultos 
que participan de ella. Ante la ausencia de tal mediación, prevalecen el llanto, 
los golpes y la fuerza física, o el silencio y la impotencia que hacen niños 
frágiles y desconfiados. 


A la par con este desarrollo, la oralidad sirve de base para los procesos de lectura 
y de escritura en el sentido en que han sido descritos. Pero más allá de coadyuvar 
a Otras formas de interacción comunicativa, la producción oral constituye un 
ámbito de interacción en sí mismo. Cuando se pide al niño parafrasear un texto 
que ha sido leído, no sólo se accede a su comprensión del mismo, sino que se 
proyecta una creación verbal compleja. El niño debe seleccionar algunas ideas, y 
sólo algunas, y elegir ciertos términos de su memoria semántica, varios de los 
cuales habrán sido recientemente adquiridos a través del texto, debe combinarlos 
y darles una nueva secuencia (sintáctica y narrativa), y debe, ante todo, ponerse a 
sí mismo en un marco comunicativo determinado, apropiado para la situación en 
la que se encuentra. Esto explica por qué son tan confusas y lentas las primeras 
reconstrucciones que hacen los niños, y por qué es imperativo intervenir 


escolarmente en su competencia para la producción oral. 


Lectura y producción de lenguajes no verbales 


La verbalización de emociones y necesidades no debe confundirse con la 
eliminación de las formas no verbales del lenguaje. La función de la escuela en 
este sentido debe ser la de propiciar la adquisición de nociones acerca del uso de 
estas formas, de su naturaleza simbólica, y de su complementariedad con el 
lenguaje verbal. 


Por lenguajes no verbales habremos de entender tanto el lenguaje corporal o 
gestual, como el icónico, el gráfico y el audiovisual. En consonancia con la 
caracterización que hemos hecho del ciclo Exploratorio, los niños podrán 
interpretar secuencias de imágenes y crear las propias para narrar sucesos. 
Podrán usar el lenguaje mímico y gestual de manera intencionada para 
comunicar ideas y emociones. 


El siguiente cuadro sintetiza los alcances propuestos para el desarrollo de la 
competencia comunicativa en el ciclo Exploratorio. 


Ciclo Exploratorio 


Lectura textual Reconocimiento del significado global y de la estructura 
Ineal de textos narrativos, descriptivos y expositivos. 
Aproximación a la lectura como herramienta de conocl- 
miento y reconocimiento del entorno, 


Producción escrita Creación de narraciones y composiciones cortas a parti 
de estructuras oracionales simples y combinaciones de 
vocabulario conocido y nuevo, 

Uso de la escritura como medio de expresión de senti- 
mientos, experiencias, intereses y aprendizajes. 


Producción oral Uso fluido del lenguaje verbal para parafrasear oralmente 
textos leidos previamente, 
Reconocimiento del lenguaje como canalizador de impul- 
sos y emociones para la mediación de confictos. 


Lectura y producción de | Construcción de secuencias narrativas completas a partir 
lenguajes no verbales | de secuencias de imágenes. 
Uso efectivo del lenguaje corporal para Intercambiar 
mensajes con sus pares y profesores. 


Desarrollo de la competencia comunicativa en el ciclo Conceptual 


Por cuanto el desarrollo no tiene un carácter lineal, si quisiéramos hacer una 
representación gráfica de los niveles de lectura, ésta se asemejaría más a una 
espiral que a una línea recta o a una curva ascendente. La explicación para ello 
está dada por las discontinuidades y disincronías de las que hemos hablado, pero 
también por el hecho de que cada ciclo se articula con el anterior. Todo nuevo 
ciclo se cimienta en los desarrollos del ciclo precedente, los retoma, los 
reacomoda, los reestructura. 


El ciclo Conceptual, en lo que atañe a la competencia comunicativa, se inicia 
cuando el sujeto ha alcanzado un adecuado reconocimiento del texto como 
unidad de sentido. La construcción de la estructura semántica de discursos 
requerirá de tal logro, y un largo proceso separará éste de aquél. Pero este 
recorrido no será acumulativo. Un sujeto que en un determinado momento se 
muestre altamente competente en la identificación de la estructura textual de 
ciertos discursos, podrá no serlo ante otros de naturaleza diferente. La escritura 
de composiciones breves podrá dificultarse ante un tema novedoso o una 
exigencia discursiva particular. La paráfrasis de narraciones y la construcción de 
secuencias narrativas por medio de imágenes podrán aparecer complejas ante 
mayores niveles de abstracción y contextos comunicativos más ricos. 


Desde el punto de vista valorativo, el niño del ciclo Conceptual experimenta con 
fuerza la tensión entre su propia acción y la del medio. En palabras de Ausubel 
(1993:377-383), el niño se sateliza a los maestros, a la escuela, a las estructuras 
cognitivas que ésta impone, no sin resistencias y esfuerzos que marcarán el 
aprehendizaje (aprendizaje significativo) de los conceptos científicos 
fundamentales de las ciencias sociales, las ciencias naturales y la matemática. 


El predominio cognitivo de este ciclo, expuesto en el capítulo segundo de este 
texto, y la reversibilidad del pensamiento (Flavell, 1985) atraviesan de modo 
importante el desarrollo de la competencia comunicativa. La predicción de 
reglas sintácticas, fonológicas, morfológicas y semánticas, y el juego simbólico a 
partir de ellas, elementos centrales del ciclo Exploratorio, darán paso a procesos 
formalizados de verificación, en los que la intuición cederá lugar a la inferencia 
sistemática a partir de las relaciones sistémicas entre las partes y el todo. 


Lo anterior no significa que desaparezca el juego o que se asuma un único tipo 
de ejercicio didáctico. Quiere decir, simplemente, que el niño se encuentra 
habilitado para trasladarse a un plano de mayor generalidad para realizar 
operaciones de mayor abstracción que trascienden el reconocimiento de la 
intención dominante en un marco comunicativo dado, y alcanzan la 
interpretación de las intenciones comunicativas en relación con la estructura 
discursiva. El niño podrá llegar, con la adecuada mediación, a disociar y 
recomponer las relaciones básicas que se dan entre los recursos lingúísticos de la 
comunicación, sus contenidos proposicionales o de ideas, y las intenciones que 
la regulan. 


La estructura cognitiva del niño está presta al conocimiento y la comprensión de 
las reglas fundamentales de la gramática, si bien éste no debe ser el único pilar 
de la mediación. El trabajo intencionado sobre tales reglas hace posible un 
dominio más amplio y consciente del código, y prepara al estudiante para un uso 
más estructurado e intencionado del mismo en situaciones de producción oral y 
escrita. La selección de los elementos que serán objeto de aprehendizaje deberá 
ceñirse, en todo caso, a los principios de esencialidad, síntesis y jerarquización 
dominantes en este ciclo. 


En consonancia con la idea de articulación entre ciclos, en el Conceptual no 
deberá abandonarse el enriquecimiento léxico, pero éste habrá de ser subsidiario 
al trabajo con estructuras de conjunto. 


Lectura inferencial 


Hemos esbozado en qué sentido se amplía el reconocimiento de la intención 
comunicativa en este ciclo. La relación entre los elementos particulares del 
discurso puede hacerse explícita, así como el nexo entre estos y la intención 
dominante. Diríamos que emergen principios funcionales de carácter pragmático 
que permiten entender la unidad textual como una unidad discursiva, esto es, 
estructurada, dominada por reglas, intencionada, y situada en un contexto. No 
obstante, interpretar las profundas implicaciones del contexto en los sistemas de 
creencias que interactúan en la lectura de discursos exige desarrollos 
marcadamente más complejos que sólo se producirán en los ciclos siguientes. 
(E. Herrera, D. Reina, M. Vargas, 2003, 2004) 


En virtud de lo anterior, el trabajo con discursos expositivos, afines al desarrollo 
de conceptos científicos, debe complementarse con el abordaje de textos 
expresivos (descriptivos/subjetivos, poéticos, de ficción) y apelativos 
(prescriptivos, persuasivos), lo cual admitirá el contraste de intencionalidades y 
recursos y fomentará, pues, el reconocimiento de las relaciones entre unos y 
Otros. 


La aproximación consciente a la sintaxis de la lengua por la que hemos abogado, 
la identificación de los distintos tipos de conectores, de las expresiones 
pronominalizadas y deixis”!, y de los matizadores”? del discurso verbal, 
constituirá una herramienta importante en relación con la elaboración de 
inferencias directas e indirectas, es decir, con la elaboración de deducciones a 
partir de información explícita e implícita. 


La construcción de la estructura semántica de los discursos leídos nos permite 
hablar de estructuras sistémicas, de la compleja red de relaciones simultáneas 
que se verifican en el discurso entre las partes y el todo. La ubicación de los 
núcleos de significación que articulan el discurso y su organización jerárquica 
será, de este modo, el punto de llegada del ciclo Conceptual. 


El estudiante, al culminar este ciclo, deberá estar en condiciones de formular las 
macroproposiciones o ideas que configuran la estructura de significado del 
discurso, y de esquematizar las relaciones de generalidad entre ellas. Las 
macrorreglas propuestas por Van Dijk (1995), supresión, generalización y 


construcción, en cuyo uso el estudiante deberá haber sido mediado 
sistemáticamente, le permitirán completar esta tarea. 


Las macrorreglas le permiten al lector reducir secuencias de proposiciones o 
ideas extraídas del discurso para construir un sistema que lo represente de 
manera completa y coherente. Suponen no sólo la comprensión de lo dicho, esto 
es, del significado literal, sino la incorporación de la interpretación de las 
intenciones del autor. Implican acceder al sentido de las expresiones figuradas, 
elaborar inferencias directas e indirectas, y relacionar e integrar elementos 
distantes. 


La supresión alude a la omisión de aquellas proposiciones que se encuentran 
englobadas en una más general. La generalización se refiere a la formulación de 
una proposición que contenga un concepto derivado de aquellos contenidos en 
una secuencia de proposiciones afines. La construcción se emplea para sustituir 
una secuencia de proposiciones por otra que denote el mismo hecho. 


No existe una secuencia de uso de tales macrorreglas durante la lectura, ni un 
orden fijo para su aprehendizaje. Pareciera conveniente, empero, iniciar por la 
supresión, pues corresponde de manera natural a la operación implicada en la 
paráfrasis a la que nos referimos en el ciclo Exploratorio. Desde sus primeras 
lecturas, las de imágenes, aún en ausencia del código escrito, el niño tiende a 
suprimir información y a concentrarse en los aspectos más evidentes de la 
secuencia narrativa. Lo hace, sin embargo, con poca consciencia de los 
elementos suprimidos, hecho que se modificará sustancialmente en el ciclo 
Conceptual. 


Debemos insistir en el carácter significativo, articulado y no memorístico que 
debe tener el aprendizaje de estas reglas, al igual que el de los fundamentos 
estructurales de la lengua de los que nos ocupamos previamente. La separación y 
secuenciación de unidades de enseñanza deviene una necesidad pedagógica, pero 
debe tener siempre presente la permanente tensión entre comprensión e 
interpretación, postulada por Gadamer. Como sostiene Luria (1995:194), “(...) la 
secuencia lógica “palabra-frase-texto-subtexto” no debe ser comprendida como 
una cadena de procesos psíquicos reales que transcurren en el tiempo”. 


Las ideas presentadas en este apartado nos conducen a considerar viable y 
pertinente el propósito valorativo de llevar al estudiante a asumir la lectura como 
una actividad dialógica que potencia el desarrollo de campos de interés, toda vez 


que la multiplicidad de experiencias ofrecidas por el área de Lenguaje le permita 
ahondar en la resolución de preguntas propias y hacerlo de manera metódica y 
reflexiva. 


Producción escrita 


Proponemos trabajar alrededor de discursos expresivos, expositivos y apelativos, 
pero preferimos centrarnos en el párrafo como unidad de sentido. La razón para 
ello estriba en la disincronía entre lectura y escritura, mencionada líneas atrás, 
así como en el énfasis que hemos dado a la relación entre la intención 
comunicativa y los recursos discursivos. 


La expresión de sentimientos, experiencias, intereses y aprendizajes, que se 
definió como uno de los propósitos del ciclo Exploratorio, se complejiza en este 
ciclo a partir de la búsqueda por satisfacer intenciones comunicativas más 
exigentes. Seleccionar recursos apropiados para una u otra intención presupone 
un reconocimiento plenamente consciente del lector. Encarna, así, la 
predisposición al intercambio entre el individuo, sujeto de la escritura, con los 
potenciales sujetos de la lectura. 


Esta propuesta comporta dos elementos centrales, además del ejercicio 
consciente del uso del lenguaje verbal para la realización de intenciones 
comunicativas. De una parte, demanda la elaboración previa de una estructura de 
ideas jerárquicamente organizadas. De otra, obliga la comprensión de los 
conceptos de cohesión y coherencia discursiva. El primero se refiere a la 
adherencia y compactación formal de los elementos lingúísticos, mientras que el 
segundo atañe a la conexión o relación lógica entre ellos. 


Como puede verse, estamos ante un nivel de elaboración discursiva muy elevado 
que requerirá mucho tiempo y trabajo durante este ciclo y los siguientes para 
consolidarse. Por ello es menester que la enseñanza se concentre, de nuevo, en la 
esencia, en lo general, y no en lo particular. Antes que evaluar la corrección en el 
uso de la lengua, el maestro deberá preocuparse por la comprensión que el 
estudiante logre de sus interacciones a través de ella (consciencia de uso), y por 
tanto, deberá conceder prelación a la planeación del discurso y a la reescritura 
del mismo. Así mismo, deberá promover el trabajo sobre asuntos que interesen 
al estudiante, sobre los que pueda investigar, sobre los que tenga algo por decir 
para que pueda construir sentido a partir de ellos. 


Producción oral 


Ante la magnitud de las tareas que hemos prefigurado para el niño del ciclo 
Conceptual, no es menos que esperable la dificultad que representa la exposición 
oral de ideas jerárquicamente organizadas e intencionalmente reguladas. Por ello 
establecemos un nexo pedagógico entre la lectura, la escritura y la oralidad, para 
facilitar el desarrollo de la competencia comunicativa en este ámbito. 


Los procesos de autorregulación implicados en la oralidad pueden verse 
favorecidos por un trabajo anticipado de planeación y organización del discurso. 
Una vez inmerso en una temática particular sobre la cual el estudiante ha leído y 
escrito reflexivamente, le será más fácil generar un discurso oral al respecto. 
Pero su conocimiento del tema y la preparación de una posible estructura 
discursiva no son suficientes. 


La comunicación oral, aún en contextos académicos como los que proponemos 
abordar primariamente en este ciclo, cruza por el establecimiento de un marco 
cooperativo de interacción con el interlocutor. La actitud corporal, el lenguaje 
gestual, la entonación, el volumen y la modulación de la voz, son algunos de los 
aspectos sobre los que el estudiante necesitará mediación. 


La capacidad para desprenderse del plan inicialmente trazado constituye un 
segundo nivel en este ciclo y se refleja en la posibilidad de responder preguntas 
ante lo expuesto, de elaborar comentarios de ampliación, de ejemplificación y 
aclaración de las ideas, en otras palabras, de ajustarse al curso del evento 
comunicativo. 


Lectura y producción de lenguajes no verbales 


La publicidad y las caricaturas son expresiones no verbales muy adecuadas para 
el trabajo sistémico que se ha definido en el ciclo Conceptual. En ellas es posible 
verificar relaciones entre las partes y entre éstas y el todo, la relación entre los 
recursos empleados y la intención comunicativa, el vínculo entre el autor y el 
lector, y el uso de macrorreglas para la reducción de las secuencias de ideas y la 
construcción de la estructura semántica. 


La comprensión e interpretación de un cartel publicitario, por ejemplo, exigirá la 
discriminación de los elementos visualmente resaltados de aquellos que les 
sirven de soporte, a partir de consideraciones como: el tamaño, el color, la 
intensidad lumínica y el plano en el que aparecen. La mayoría de las veces, 
requerirá de la articulación entre lo verbal y lo no verbal. Pedirá la activación de 
conocimientos previos y la elaboración de inferencias directas (en este caso, 
aquellas relacionadas con la imagen y el texto explícito) e indirectas (propias de 
la relación con el medio de comunicación y con las condiciones de enunciación). 


Pretendemos llegar, de este modo, a una primera comprensión de la naturaleza 
simbólica del lenguaje gráfico, por la cual forma parte de un sistema discursivo 
regido por reglas particulares como la brevedad, la simplicidad, la agudeza y la 
estética, para el logro de una intencionalidad eminentemente apelativa. 


Una síntesis de los aspectos referidos al ciclo Conceptual se presenta en el 
siguiente cuadro. 


Ciclo Conceptual 


Lectura inferencia 


Producción escrita 


Producción oral 


Lectura y producción 
de lenguajes no 
verbales 


Creación de parrafos expresivos, exposilvos y apelaivos ohes!- 


Elaboración de nferencias directas e Indirectas y consirucción 
de la estructura semántica de discursos expresivos, exposIlvos 
y apelalvos. 

Reconocimiento del caracter dlaoglco dela lectura y de surelación 
con el desarrollo de campos de interes, 


vos y coherentes según una estructura jerárquica previa 


Exposición oral de las estructuras semánticas de discursos y 
elaboración de comentaros in stu sobre los mismos 


Comprensión del discurso gráfico como estructura simbolca, 
Elaboración de inferencias directas e Indectas a partir de can: 
caluras y carteles publeltanos 


Desarrollo de la competencia comunicativa en el ciclo Contextual 


El contexto tiene una importancia capital en el desarrollo de las competencias 
comunicativas en el ciclo Contextual, cuya nominación no es casual. Un 
intérprete no es una tabula rasa que decodifica o descubre el sentido del 
discurso; de hecho, la lectura es un complejo proceso de interacción. El contexto 
del autor, los modelos mentales del lector, las condiciones socio-históricas en las 
que se produce el discurso, son algunos de los elementos que entran en relación 
para que se produzca la magia del sentido. El sentido es una forma de 
interacción social. La lectura es la única forma que nos está concedida para 
conversar con los muertos, para viajar a otras culturas sin desplazarnos 
físicamente, para flexibilizar nuestras ideas y prejuicios, para comprender 
imágenes que nos resultan enigmáticas o desconocidas. Desde este punto de 
vista, el sentido de un discurso se produce por un encuentro de distintos 
contextos. La comprensión es un acto casi mágico, es la coincidencia entre un 
conjunto de variables que constituyen un campo semántico. 


El concepto de contexto es complejo y polivalente. Pierre Bourdieu (1995) lo 
define como el campo semántico en el que se produce la significación, esto es, 
un conjunto de variables que condicionan la construcción del sentido. Teun Van 
Dijk considera que el contexto cultural configura modelos mentales con los que 
el lector se acerca a la interpretación del discurso. Sus creencias, el sistema 
educativo en el que ha sido formado, sus prejuicios y convicciones, configuran 
un “modelo mental” que interactúa con el “modelo mental” que el autor ha 
puesto en juego mediante la construcción del discurso. Para comprobar lo 
anterior podemos formularnos algunas preguntas: ¿Por qué nos cuesta tanto 
trabajo comprender el sentido de algunas pinturas abstractas? ¿Por qué es tan 
difícil terminar de leer un texto que contradice nuestros principios morales o 
religiosos? Quizá porque leer es un acto de flexibilidad, la mayor parte del 
tiempo nos preocupamos más por justificar nuestros prejuicios que por tratar de 
comprender el sentido del discurso al que nos enfrentamos: 


La comprensión de situaciones y eventos específicos se hace por medio de 
modelos mentales. Un modelo mental es una representación individual subjetiva 


de un evento/ situación en la memoria episódica que es parte de la memoria a 
largo plazo. (Van Dijk, 2001). 


La lectura contextual de discursos 


Luego de comprender su estructura profunda, o mejor, de reconstruir su macro— 
estructura, como diría Van Dijk (actividad que se inicia en el ciclo Conceptual y 
se consolida en el Contextual), el estudiante debe estar en capacidad de realizar 
la lectura contextual de distintos discursos, esto es, de relacionar el discurso con 
sus distintos contextos, ampliando y ahondando en la comprensión. Cuatro son 
los contextos con los que debería estar en capacidad de relacionar un discurso: el 
contexto del discurso mismo, el contexto del autor, el contexto del lector y por 
último el contexto socio- histórico. El joven debe poder relacionar todos aquellos 
elementos contextuales que son pertinentes para profundizar en el sentido del 
discurso. Así pues, un modelo del contexto no es estático ni con unas variables 
fijas. El lector debe seleccionar aquellos aspectos que son relevantes para 
contextualizar el discurso. Según Van Dijk (2001): 


Un modelo del contexto es dinámico: cambia permanentemente durante la 
comunicación (se adapta, se actualiza), debido a cambios en la situación social, 
o en la interpretación del discurso. El contexto constantemente influye en el 
desarrollo del discurso y viceversa. 


El contexto del discurso mismo consiste básicamente en la construcción de la 
estructura semántica o macro—estructura del discurso. Se trata de inferir las 
macroproposiciones y organizarlas según su orden de importancia, identificar la 
macroproposición que sintetiza lo esencial del discurso, identificar la intención 
comunicativa o propósito del discurso que puede ser múltiple, reconocer las 
funciones del lenguaje (representativa, emotiva, fática, meta—lingúística, 
apelativa y poética) que priman en el mismo y en virtud de ella concluir qué tipo 
de discurso es: explicativo, descriptivo, apelativo, literario, científico, etc. Esta 
competencia se empieza a desarrollar en el ciclo Conceptual, se desarrolla en el 
ciclo Contextual, pero sólo llega a consolidarse en el ciclo Proyectivo. 


El contexto del autor consiste en preguntarse por aquellos elementos que 
constituyen los modelos mentales del productor del discurso y permean el 


sentido del mismo. El rol social, la formación socio-cultural, la ideología, las 
tendencias políticas, los acontecimientos de su biografía. Por supuesto el lector 
debe tener la suspicacia para identificar estos elementos, investigar sobre ellos y 
contextualizar el discurso. ¿Cómo podríamos comprender que Marcel Duchamp 
haya presentado la tapa de un inodoro en un concurso de arte bajo el pseudónimo 
R. Mutt si no indagamos en algunos aspectos de su ideología, de lo que concebía 
por arte? Sin duda podemos comprender el sentido del discurso: “Tengo una 
ilusión” de Martin Luther King, pero, ¿acaso no podemos ahondar más 
profundamente en su comprensión si indagamos en algunos elementos de su 
contexto, por ejemplo, en su condición de pastor luterano y en la influencia de 
Gandhi en su ideología? Así, algunos elementos del contexto del autor nos 
permiten ampliar nuestra comprensión del discurso. 


El contexto del lector nos permite precisar la relación del intérprete con el 
discurso. Con base en Gadamer y Van Dijk, hemos enfatizado suficientemente 
en que el lector interactúa con el discurso de acuerdo con sus propios “modelos 
mentales”; por ello, es preciso preguntarse en qué medida el contexto del lector 
interviene también en la construcción del sentido. Al igual que el autor, el 
intérprete cuenta también con una formación socio-cultural, una ideología, un rol 
social, una tendencia política. En este caso es fundamental hacerse preguntas 
como: ¿El punto de vista que se sustenta en el discurso está acorde con su punto 
de vista sobre el tema o es contrario? ¿El discurso está acorde con los principios 
éticos de su estructura familiar, su contexto cotidiano y con el suyo propio? ¿El 
discurso justifica o contradice una ideología con la que se está de acuerdo o en 
contradicción? En los casos más extremos: ¿Considera que el discurso ha 
modificado sus modelos mentales como lector? ¿En qué medida? ¿Le ha 
persuadido sobre principios e ideas nuevas? De esta manera, la relación del 
discurso con el contexto del lector es fundamental para el desarrollo de la lectura 
crítica en el ciclo Proyectivo y, en última instancia, para la construcción de un 
juicio de valor propio y estructurado sobre la forma y el contenido del discurso. 


Por último, el contexto socio-histórico aporta elementos fundamentales en la 
comprensión profunda del discurso. Los autores no son independientes de las 
condiciones socio-culturales en las que producen su obra; por el contrario, son 
producto de sus circunstancias. En este marco de referencia, algunas corrientes 
marxistas proponían la interpretación de obras de arte como meta-relatos a través 
de los cuales es posible comprender un momento histórico determinado. Es 
preciso preguntarse por los eventos históricos o los fenómenos sociales que 
condicionan el discurso: ¿Es posible comprender cualquiera de las formas del 


discurso surrealista sin indagar por las condiciones particulares del período entre 
guerras en Europa y el agotamiento del proyecto de la modernidad? ¿Podemos 
comprender los alcances del discurso de Martin Luther King sin 
contextualizarnos sobre la discriminación racial en los Estados Unidos o sobre 
los movimientos radicales que intentaron terminar con el conflicto racial con 
base en la violencia, y por ende el carácter sui generis de la propuesta pacífica 
del pastor norteamericano? Seguramente no podríamos obtener una comprensión 
profunda de dichos discursos. Así pues, el contexto socio-histórico posibilita 
relacionar el discurso con las condiciones de su tiempo, permite comprender los 
discursos como parte de una red de relaciones sociales. 


La lectura contextual o contextualización de un discurso es una etapa de 
transición hacia la lectura crítica de discursos. En la tensión que representa el 
círculo hermenéutico, el lector se encuentra en camino hacia la construcción de 
un discurso propio. Es el momento en el que se consolida la lectura cooperativa, 
el intérprete se preocupa por ahondar en la reconstrucción del significado latente 
en el discurso y está a un paso de la consolidación de una interpretación propia. 


Producción escrita 


En el desarrollo de la expresión escrita en el ciclo Contextual, el estudiante debe 
estar en capacidad de construir un texto ajustado a una estructura de ideas que ha 
delimitado previamente. Coincidiendo con el desarrollo del pensamiento formal, 
la tensión entre ser uno mismo y ser cualquiera en la búsqueda de identidad, los 
profundos cambios biológicos al llegar a la pubertad, es necesario que esté en 
capacidad de expresar su punto de vista sobre diversos temas a través de un texto 
argumentativo, preferiblemente una columna argumentativa de opinión. 


En esta etapa es de suma importancia que el estudiante comprenda el papel que 
juega la planificación y la re-elaboración en la construcción de un discurso 
escrito. Así pues, los ejercicios de co-evaluación, revisión y re-escritura resultan 
fundamentales. Sólo hasta el ciclo Contextual el joven está en capacidad de 
planificar, construir y revisar un texto. En los ciclos anteriores la producción 
escrita se ha centrado en el aprendizaje del código y la máxima exigencia se 
encuentra en la escritura de párrafos cohesionados y coherentes. 


Existe una estrecha relación entre la lectura y la escritura de discursos. Sin 
embargo, son procesos paralelos que no necesariamente marchan a un mismo 
ritmo. No obstante, si el estudiante está en capacidad de construir la estructura 
semántica de un discurso, así como relacionarlo con sus distintos contextos, debe 
ser capaz de planificar un texto haciendo explícita su intención comunicativa, 
afirmando la macroproposición que va a desarrollar o justificar y los principales 
argumentos y recursos que va a utilizar para hacerlo; finalmente, debe ser capaz 
de reescribir y reelaborar el discurso de acuerdo con las observaciones hechas 
por un lector externo. Un joven del ciclo contextual ya debe estar en capacidad 
de desarrollar los procesos mentales superiores en la escritura: 


Escribir es un proceso de enorme complejidad. Escribir supone el dominio de un 
buen número de habilidades y conocimientos, simples algunos, incluso 
mecánicos, como el manejo de los espacios en la página, la letra, la 
segmentación de palabras y oraciones, la gramática y la ortografía; complejos 
otros, como generar las ideas, ordenarlas y relacionarlas, planificar la 
estructura de acuerdo con el tipo de texto, decidir el lenguaje que se va a 


emplear, distinguir entre ideas relevantes e irrelevantes, organizar el texto de 
manera que resulte cohesionado, coherente y adecuado. Estos últimos se 
consideran de mayor complejidad dado que se trata de procesos mentales 
superiores. (Maqueo, 2005:262). 


Así, los procesos mentales superiores que requiere la escritura se inician en el 
ciclo Contextual y se consolidan en el Proyectivo. Se sintetizan en la capacidad 
de construir discursos cohesionados, coherentes y adecuados. Existen múltiples 
definiciones para cada uno de esos términos. No obstante, construiremos aquí la 
que más se adecúa a nuestro propósito, de acuerdo con los planteamientos de 
Van Dijk y Daniel Casany. La cohesión consiste en la capacidad para desarrollar 
una sola idea central enmarcada en un mismo tema, idea que le brinda unidad al 
discurso. La coherencia, por su parte, consiste en la relación entre los párrafos y 
oraciones del texto. Es fundamental que existan diversas relaciones (de 
causalidad, derivación, ejemplificación, ampliación, profundización, distinción, 
etc.) entre las oraciones que componen un párrafo y los párrafos que componen 
el texto. Para que se produzca coherencia en todo el texto escrito debe existir 
absoluta relación de concordancia entre las oraciones y los párrafos, como 
producto de la re-escritura y la re-elaboración. 


Finalmente, la adecuación consiste en el uso de un lenguaje que corresponda con 
la intención comunicativa del discurso. ¿Qué sería de un texto de divulgación 
científica que utilice reiteradamente el sarcasmo y la ironía? ¿Qué sería de un 
ensayo literario con un tono expositivo a la manera de una noticia o un texto 
explicativo? El lenguaje usado debe adecuarse a la intención comunicativa del 
discurso, de lo contrario, será un uso descontextualizado de la lengua. 


Producción oral 


La producción oral, por su parte, debe tener los mismos elementos señalados 
para la producción escrita. Una exposición de un estudiante del ciclo Contextual 
deberá demostrar cohesión, coherencia y adecuación. Debe ser la consecuencia 
de una preparación previa que se note en el desarrollo del discurso. Además, 
debe demostrar suficiente fluidez, conocimiento del tema, vocabulario nuevo 
acertado y acorde con la intención del discurso. Así mismo, debe estar en 
capacidad de interactuar asertivamente con el público respondiendo de manera 
clara y precisa a sus cuestionamientos. Por último, debe utilizar adecuadamente 
las señales y signos no verbales que intervienen en esta forma de comunicación 
(gestos, manejo del espacio en el auditorio, proyección de la voz, señales etc.). 
Dichas habilidades sólo se consolidarán en el ciclo Proyectivo. 


Lectura y producción de lenguajes no verbales 


En cuanto a la lectura de lenguajes no verbales, es fundamental que los jóvenes 
estén en capacidad de contextualizar el discurso para garantizar una comprensión 
profunda. Un joven del ciclo contextual que entrara a un museo y se encontrara 
con la obra L.H.O0.0.Q” del revolucionario artista francés Marcel Duchamp, 
tendrá varias posibilidades de reacción. La que nos interesa es aquella en que el 
espectador trata de acercarse a la pintura como un discurso, observa 
detenidamente e intenta interpretar su sentido, encuentra las motivaciones que 
llevaron al autor a proponer tan particular expresión, indaga por el contexto 
socio-histórico que condiciona la producción de la pintura, se acerca a la 
propuesta artística que condiciona su origen; en últimas, trata de llenarla de 
sentido al relacionarla con sus diversos contextos. Así mismo, podrá identificar 
las cualidades estéticas del discurso (forma en la que está construido, color, 
técnica utilizada, etc.). 


En concordancia con lo anterior, debe identificar los signos y símbolos no 
verbales que son fundamentales para el sentido y la intención comunicativa del 
discurso. En un cartel publicitario, recursos como el color, la imagen 
seleccionada o creada, juegan un papel decisivo en el público al que va dirigido 
y la persuasión que pueden ejercer sobre el espectador. Si lo ha comprendido de 
esta manera, puede construir un discurso no verbal que dé cuenta de sus 
emociones, sentimientos o ideas. En conclusión, el ciclo Contextual será la 
preparación para el ciclo Proyectivo, cuya actividad rectora en cuanto al 
desarrollo de las competencias comunicativas será la lectura crítica de discursos. 


Ciclo Contextual 


Lectura contextuale | Lectura contextual de discursos: consolidación de la iden- 
intertextual tificación de la estructura semántica del discurso, relación 
del discurso con los diversos contextos (del autor, del 
lector, del discurso mismo y condiciones socio-históricas), 
relación del discurso con otros discursos. 


Producción escrita Escritura de diversos tipos de textos cortos ajustados a 
una estructura de ideas previamente delimitada. 
Enfasis en las columnas de opinión, 


Producción oral Producción de discursos orales ajustados a una estructura 
de ideas previamente delimitada. 
Manejo de recursos no verbales en el discurso oral. 


Lectura y producción de — | Lectura contextual de lenguajes no verbales (Cine, nol- 
lenguajes no verbales | clero, telenovela, publicidad). 
Interpretación de simbolos y formas no verbales que 
condicionan el sentido en este tipo de discursos. 
Verbalización de discursos icónicos, gráficos y audiovi- 
suales, 


Desarrollo de la competencia comunicativa en el ciclo Proyectivo 


Leer letras en una página es sólo una de sus muchas formas. El astrónomo que 
lee un mapa de estrellas que ya no existe; el arquitecto japonés que lee el 
terreno donde se va a edificar una casa con el fin de protegerla de fuerzas 
malignas; el zoólogo que lee las huellas de los animales en el bosque; la 
jugadora de cartas que lee los gestos de su compañero antes de arrojar sobre la 
mesa el naipe victorioso; el bailarín que lee las anotaciones del coreógrafo y el 
público que lee los movimientos del bailarín sobre el escenario; el tejedor que 
lee el intrincado diseño de una alfombra que está fabricando, el organista que 
lee simultáneamente líneas de música orquestada, (...) todos ellos comparten 
con los lectores de libros la habilidad de descifrar y traducir signos (...) Todos 
nos leemos a nosotros mismos y al mundo que nos rodea para poder vislumbrar 
qué somos y dónde estamos. 


Manguel, 1999 


Alberto Manguel, Michele Petit, Estanislao Zuleta, Hans George Gadamer y un 
buen número de autores que escapan a nuestro acervo cultural o que no han 
alcanzado tanta fama o trascendencia, consideraban que la lectura debería 
trascender la interacción entre un intérprete y un discurso. Entendían que a 
través de la interpretación de signos y símbolos el ser humano tendría que ser 
capaz de transformar su constitución psíquica y su entorno. No se puede ser el 
mismo si se ha sido tocado por la magia de una gran novela, de una pintura, de 
una representación teatral, de un ensayo profundo y bien construido. Los 
discursos a los que nos enfrentamos diariamente configuran nuestra cotidianidad, 
nos ayudan a constituir nuestro propio discurso, nos hacen más autónomos al 
obligarnos a pensar, a ser más flexibles, a tomar partido frente al mundo de los 
signos. 


El fin último de la mediación de las competencias comunicativas estará en la 
conformación de ciudadanos más libres, capaces de tomar decisiones propias, de 
interactuar con diversas formas de expresión. Tal como pensaba el semiólogo 
francés Roland Barthes, la realidad es la interacción de diversos y múltiples 
discursos, y la escuela debería propiciar que cada ser humano estuviera en 
capacidad de constituir un discurso propio, un pensamiento autónomo. La misión 


de la educación consiste en permitir que el estudiante desarrolle las 
competencias comunicativas de tal forma que configure un discurso propio que 
no obedezca a ningún mecanismo de poder, estrategia de dominación, o recurso 
de persuasión impuesto. Que sea producto de su autonomía, que sea una 
declaración de libertad y que no atente contra la libertad de otros. La mediación 
de las competencias comunicativas en la escuela debería hacer individuos más 
libres en su pensamiento y acción, más flexibles, tolerantes y respetuosos ante 
las acciones y pensamientos de los otros. 


La lectura crítica de discursos 


La lectura crítica hace énfasis en el desarrollo de las competencias propositivas y 
constituye el fin último de la interpretación de discursos. De acuerdo con Niño 
(1985), la comprensión crítica es el grado más avanzado y profundo dentro del 
proceso lector, y se genera a partir de la comprensión literal, inferencial y 
contextual, agregando elementos de juicio en relación con lo dicho por el autor 
en el discurso. El lector, en este proceso, juzga lo leído desde una doble 
perspectiva, a saber: 


+ En relación con el contenido en sí, del cual se puede discernir si es completo o 
incompleto, coherente o incoherente, válido o no válido, falso o verdadero, 
actualizado o no actualizado. 


+ En relación con el discurso, el lector puede confrontar lo dicho por el autor, con 
el propio punto de vista, el de otros autores o corrientes, y con las posibilidades 
de aplicación a un fin posterior: vida práctica, trabajo, solución de problemas, o 
trabajos de investigación. Para asegurar el éxito de la parte crítica de una lectura, 
el lector debe saber que no es posible juzgar sino sobre aquello de cuya 
comprensión se está seguro. 


En el marco de la Pedagogía Dialogante, entendemos por lectura crítica la 
construcción de un juicio de valor estructurado y fundamentado sobre un 
discurso determinado. Dicho juicio de valor únicamente puede ser emitido una 
vez se ha realizado una comprensión total del discurso. Dicha comprensión 
consiste en la identificación de la estructura semántica: inferir las oraciones 
esenciales del discurso, identificar la intención comunicativa, relacionar el 
discurso con sus distintos contextos (del autor, del lector, del discurso mismo y 
las condiciones socio-históricas) y con otros discursos. 


Desde la perspectiva de las competencias comunicativas, los discursos son 
considerados actos comunicativos más que enramados de signos. Al enfatizar en 
la interacción, el lector y el contexto adquieren un rol fundamental. El filósofo 


alemán Jiirgen Habermas propone cuatro categorías para analizar la validez de 
un acto comunicativo, a las que denomina “pretensiones de validez”: 
inteligibilidad, verdad, veracidad y rectitud. Con base en ellas puede 
desarrollarse con rigor una lectura crítica. 


Preguntarse por la inteligibilidad de un discurso significa indagar por la 
coherencia, cohesión y adecuación con que ha sido construido. Para juzgar la 
inteligibilidad el lector debe responder preguntas como: ¿Cumple el discurso con 
su intención comunicativa? ¿El lenguaje utilizado es adecuado respecto de su 
idea central y su desarrollo? En caso de ser un discurso expositivo: ¿Explica de 
manera coherente y objetiva la información que quiere transmitir? En caso de ser 
un discurso argumentativo: ¿Desarrolla una sola idea central valiéndose de 
distintos recursos de persuasión? ¿Es un discurso cohesivo y coherente? Se trata, 
en última instancia, de preguntarse por la forma en la que está construido el 
discurso respondiendo dos cuestiones esenciales sin importar si es un discurso 
oral, escrito, gráfico o audiovisual: ¿Tiene una estructura cohesionada y 
coherente? ¿La intención comunicativa queda suficientemente desarrollada, con 
base en los distintos recursos que utiliza? 


Preguntarse por la verdad de un discurso consiste en juzgar su verosimilitud. 
Cualquiera sea el contenido que se presente debe hacerse creíble para el 
espectador. Refiriéndose a las tragedias griegas, Aristóteles proponía como uno 
de los principales elementos de juicio la verosimilitud. Sólo si el público se 
sentía imbuido en la acción teatral a la manera de una acción real podía 
producirse la conmoción y la identificación con los personajes. Así pues, existe 
un grado de verosimilitud en los textos literarios que también es susceptible de 
ser analizado. 


La siguiente pretensión de validez es la veracidad. En todo discurso que tenga 
pretensiones argumentativas, esto es, que tenga el objetivo de convencer al lector 
sobre determinada postura o punto de vista, deben existir estrategias de 
persuasión claras que permitan la credibilidad del discurso. Aparte de 
argumentos lógicos y fundamentados, el autor de un discurso puede aludir a 
experiencias, vivencias propias y ajenas, entrevistas, todos aquellos recursos que 
le permitan dar veracidad a su discurso y proporcionar vehemencia al punto de 
vista que quiere sostener: 


El hablante tiene que expresar sus intenciones en forma veraz para que el oyente 
pueda creer en lo que dice. No basta con expresar sus vivencias, es necesario 
que sean dignas de crédito. En la lectura y la escritura, las interpretaciones que 
se ponen a consideración de los otros deben permitir poner de manifiesto los 
puntos de vista que revelen la subjetividad. (Pulido, 2001:72). 


De hecho, existe una estrecha relación entre los principios de verdad y 
veracidad. El primero se refiere a la pretensión de todo discurso de generar 
verosimilitud. El segundo se refiere a las estrategias que el autor lleva a cabo con 
el objetivo de persuadir al lector sobre la posibilidad o factibilidad de su 
discurso. En un texto literario, la verdad se refiere a la capacidad que tiene el 
texto para introducir al lector dentro de la ficción creada, la veracidad se 
pregunta por las estrategias que utiliza para producir este efecto. 


Para analizar el principio de veracidad en el discurso, el mediador puede 
proponer preguntas como: ¿Cuál es la intención comunicativa del autor? ¿El 
punto de vista que el autor quiere sostener en el discurso puede identificarse de 
manera explícita y se reitera en varias ocasiones? ¿El autor alude a vivencias, 
experiencias propias y ajenas, entrevistas, etc.; esto es, utiliza los recursos de 
persuasión necesarios para dar credibilidad al lector? ¿Coincide la 
argumentación con el punto de vista que se quiere demostrar o sostener? ¿Falta 
algún aspecto por argumentar? ¿Es necesario utilizar otras fuentes o recursos de 
persuasión que no fueron utilizados? ¿En qué contexto histórico se encuentra 
enmarcado el discurso? ¿Menciona acontecimientos históricos para sustentar su 
punto de vista? ¿El discurso hace uso de otros textos para sustentar su punto de 
vista o contradecir posturas que considera erradas? En caso de ser un texto 
narrativo: ¿Existen vacíos o puntos débiles en la narración? 


Por último, un lector del ciclo Proyectivo debería estar en capacidad de juzgar el 
discurso según el principio de rectitud. Dicho principio pregunta por el perfil 
ético del discurso, por la correspondencia que las ideas esenciales del discurso 
tienen con los principios éticos que rigen al lector y su comunidad, o tal vez, si 
contraviene tales principios y tiene un perfil ético particular y contracultural. 


Como afirma Teun Van Dijk, todo discurso se enmarca en una ideología; de 
manera directa o velada, justifica O ataca ciertas instituciones sociales y 
determinadas costumbres. Para indagar por el principio de rectitud el lector 


puede formularle al discurso las siguientes preguntas: ¿El discurso establece 
relaciones de concordancia o de contradicción con las instituciones, situaciones 
y personas a las que se dirige? ¿Sustenta una ideología o, más bien, trata de 
contradecir otra? ¿El punto de vista que se sustenta en el discurso está acorde 
con su punto de vista sobre el tema o es contrario? ¿El discurso está acorde con 
los principios éticos de su estructura familiar, su contexto cotidiano y con el suyo 
propio? 


Al interpretar el sentido desde los cuatro principios de validez, el lector estará en 
capacidad de construir un juicio de valor estructurado que dé cuenta de la 
estructura general y el contenido del discurso. La expresión de dicho juicio de 
valor debe verse reflejada en la escritura de ensayos que sustenten un punto de 
vista propio. 


Producción escrita 


El estilo es el hombre, el individuo, el único: su manera de ver y sentir el 
universo, su manera de “pensar” la realidad, o sea, esa manera de mezclar sus 
pensamientos a sus emociones y sentimientos, a su tipo de sensibilidad, a sus 
prejuicios y manías, a sus tics (Sábato, 1991:168). 


Quizá el secreto de la escritura consista en la configuración de un estilo propio, 
lo cual implica la capacidad para demostrar un tono particular, unos rasgos y 
marcas de estilo propios al construir un texto escrito. Dichos rasgos sólo pueden 
ser completados a través de la ejercitación y la revisión. Como producto de la 
ejercitación en la escritura de textos argumentativos que se inicia en el ciclo 
Contextual, un estudiante del ciclo Proyectivo debería estar cerca de la 
configuración de unos rasgos de escritura propios, debería acercarse a la 
construcción de un ensayo. 


Alfonso Reyes define el ensayo como un centauro que combina la profundidad 
del pensamiento con la expresividad y el uso de distintas formas literarias 
(Reyes, 1993). La tradición de la escritura de ensayos se remonta a Michel de 
Montaigne y pasa por figuras como Jorge Luís Borges, Octavio Paz, Carlos 
Fuentes o Mario Vargas Llosa. En América Latina, la tradición del ensayo se ha 
ido consolidando, siendo la expresión de un pensamiento profundo que aborda 
problemáticas como la identidad, la violencia y la hibridación cultural. 


Como producto de la ejercitación que viene produciéndose desde el ciclo 
Exploratorio, un estudiante del ciclo Proyectivo tendría que estar en capacidad 
de elaborar un texto escrito que sostenga una estructura argumentativa, que tenga 
una intención comunicativa que se desarrolle y sustente en todo el texto, que 
acuda a diversas fuentes, que demuestre adecuación, cohesión y coherencia en su 
estructura, que haya sido producto de una revisión y una reelaboración 

constante. Por último, que demuestre unos rasgos de estilo propios, un uso del 
lenguaje particular, un tono que evidencia la expresión de una subjetividad 
particular. 


Uno de los aspectos mágicos de la escritura estriba en su carácter absolutamente 


individual en un contexto social, en que posibilita la expresión de sentimientos, 
emociones y pensamientos propios. En palabras de Fernando Vásquez 
(2002:82): “De alguna manera, poner afuera nuestro pensamiento. La escritura 
expone nuestro yo. Cuando escribimos logramos asistir a una puesta en escena 
de nuestra subjetividad”. 


Producción oral 


De igual manera, la expresión oral de un estudiante al finalizar el ciclo 
Proyectivo, debe demostrar el manejo de distintos recursos expresivos para la 
transmisión de la idea, construyendo igualmente una forma de expresión propia 
que produzca una persuasión efectiva en los espectadores. La mediación 
entonces debería estar centrada en que el estudiante entienda que el discurso oral 
supone un intercambio ideativo que plasma la autonomía de los sujetos y exige 
de ellos una actitud abierta ante la diferencia, la incertidumbre y la 
argumentación de puntos de vista distintos. Sobre todo si consideramos el debate 
como una de las actividades rectoras del ciclo, la discusión de ideas, el diálogo y 
la argumentación son aspectos esenciales en la mediación de la expresión oral en 
el ciclo Proyectivo. 


Lectura y producción de lenguajes no verbales 


Por último, la mediación de los lenguajes audiovisuales debe permitir la 
formación de un criterio propio. El estudiante debe comprender la complejidad 
de dicho lenguaje conformado por diversas formas de expresión, pues está 
condicionado por complejas redes socio-culturales e ideológicas a través de 
discursos como la publicidad y el cine: 


Conocer, entender y utilizar los medios modernos de comunicación: periódico, 
revistas, cine, televisión, videos, computador, multimedia, hipertexto. Es un 
requisito imprescindible para el desarrollo y formación del estudiante de hoy. 
Paralelamente con este conocimiento se debe formar una actitud crítica para 
defenderse de los modelos culturales masificados, de la despersonalización e 
imposición ideológica que ellos conllevan (Pérez, 1999:19). 


Así, el fin último de la mediación de las competencias comunicativas en el ciclo 
Proyectivo está en la conquista de la libertad. Fromm (1947) insistió en que el 
hombre se somete a diversos mecanismos de represión y sumisión por miedo de 
asumir su libertad, es un peso que casi ningún hombre está dispuesto a soportar. 
Tratar de actuar libremente implica la interpretación de distintos discursos, 
pudiendo establecer un juicio de valor propio sobre ellos: frente a la explosión 
de lenguajes audiovisuales, significa actuar como un espectador activo, 
selectivo, crítico, atento a las ideologías que subyacen a todos los discursos, pero 
sobre todo, con la posibilidad de construir un discurso propio que le permita 
interactuar de manera flexible y tolerante con diversas formas de expresión. 


Ciclo Proyectivo 


Lectura crítica Elaboración de juicios de valor sobre la forma y el conte- 
nido de diversos discursos. 
Análisis de las propiedades de verdad, veracidad y rec- 
titud de diversos actos comunicativos. 


Producción escrita Escritura de ensayos que sustenten un punto de vista 
propio mediante diversos recursos de persuasión, 
Identificación de un estilo propio en la escritura. 
Construcción de un discurso autonomo 


Producción oral Expresión oral como reflejo de la construcción de un 
discurso propio. 
Debate constante, sustentación de ideas auténticas a 
traves de diversos recursos de persuasión 


Lectura y producción de | Identificación del sustrato cultural, ideológico y ético que 
lenguajes no verbales | subyace en los discursos audiovisuales, 
Uso efectivo de lenguajes no verbales confines argumen- 
tativos y persuasivos. 
Valoración crítica de discursos audiovisuales, 
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72 Se entiende por matizadores aquellos elementos que indican grados de 


El presente libro argumenta cómo creemos que se deberían compren- 
der los ciclos escolares y explica cómo llegamos a su caracterización 
y a considerar el desarrollo integral del individuo y no el aprendi- 
zaje como la finalidad esencial de la educación. En los dos primeros 
capítulos se exponen los dos marcos teóricos que en mayor medida 
deben ser tenidos en cuenta en una caracterización por ciclos: La 
teoría psicogenética piagetiana y los enfoques histórico-culturales. 
Así mismo, se explica y desarrolla una propuesta para la organiza- 
ción por ciclos atendiendo al nivel de desarrollo alcanzado por los 
estudiantes a nivel cognitivo, valorativo, social, lingúístico y praxio- 
lógico formulada en el marco de la Pedagogía Dialogante implemen- 
tada en la última década en el Instituto Alberto Merani. En los tres 
últimos capítulos se presenta la caracterización de los diversos ciclos 
desde la perspectiva del desarrollo ético y valorativo, del desarrollo 
cognitivo y del desarrollo sociolingiístico. 

Cada ciclo se constituye en una unidad articuladora del trabajo peda- 
gógico llevado a cabo en una institución educativa. En consecuencia, 
el trabajo de los docentes, organizados por ciclos, demandará acuer- 
dos sobre las características que debe presentar la mediación en 
valores y actitudes, en operaciones intelectuales e instrumentos del 
conocimiento; en competencias sociolingúísticas propias de los niños 
y jóvenes de dicha edad de desarrollo; y en las actividades rectoras 
que la institución impulsará. 

El tránsito de un ciclo a otro significa que ha variado la edad de 
desarrollo de los estudiantes y que se ha producido un cambio cuali- 
tativo en las actividades centrales que realizan dichos estudiantes y 
en las maneras de organizar el pensamiento, en la resolución de las 
tensiones valorativas, y en los niveles de desarrollo de sus com- 
petencias sociolingiísticas. De esta manera, pensamiento, valores 

y lenguajes adquieren el carácter de las áreas transversales que 
orientan la acción conjunta de todos los docentes en un momento del 
desarrollo de los estudiantes. 
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